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I. PRESENTACION Y JUSTIFICACION
Actualmente son muy pocos los profesores de 
maternéticas. cualqulera que sea el nivel en que traba- 
jan que se encuentren honestamente satisfechos del mo­
do c<5mo transcurre su ensefîanza. Efectivamente, son mu 
chos los nifios que si en ten antipatia por las matemdti- 
cas -antipatia que suele aumentar con la edad- y mu- 
chos los que encuentran dificultades casi insupera- 
bles en las cuestiones mds sencillas. Hay que recono- 
cer c[ue son muchos los nifios que nunca logran comp ren­
der la significacidn real de los conceptos matemdticos. 
En el mejor ^  los casos, se convierten en consumados 
tdcnicos en el arte de mane jar complicados conjuntos de 
simbolos, pero la mayor parte de las veces acaban por 
desistir de comprender las imposibles situaciones en - 
que las exigencias matemdticas escolares de hoy les co 
locan.
Esto se ve confirmado en la evaluacion de - 
los resultados realizados por el Servicio de Inspeccidn 
Tecnica de Educacidn) (S.I.T.E,), en cuyo informe se po 
ne de manifiesto que el mayor indice de fracases en la 
Ê.G.B. se produce en el drea de Matemdticas y Ciencias
(42% en los centros estatales y un 38% en los no esta- 
tales) (1).
La actitud tnds corrlente consiste, s imple­
ment e en esforzarse en "aprobar el examen" tras lo - 
cual nadie dedica a las matemdticas ni un solo pensa­
miento mds. Las matemdticas suelen considerarse como - 
algo lleno de dificultades y trampas, desligado de la 
realidad y, por lo tanto sin ningun tipo de atractivo 
ni interds para el nifio, exceptuando casos aislados.
Esto se comprueba, sobre todo, en los priraeros cursos 
en los que la asignatùra de matemdticas résulta de las 
mds aridas y que menos motivacidn piresenta para los - 
nifios. El interds por las matemdticas no suele apare- 
cer hasta la adolescencia que es cuando el alumno ya 
puede comprenderlas y entrar en ellas.
Analizando las razones que explican este he- 
cho, una de ellas se encuentra en la organizacidn de - 
la ensefianza durante los primeros cursos escolares. En 
estos se otorga un lugar prépondérante al aprendlzaje 
del lenguaje oral y escrito; y en la prdctica, se com­
prueba que el dxito escolar esta influenciado por este 
hecho bdsico. De ahi que los fracasos y las dificulta-
(1) Vida Escolar, ns 177-178, marzo-abril, 1976.
des en el cdlculo en estos primeros cursos apenas tie- 
nen relevancia y no se les presta atencidn hasta que - 
résulta imposible seguir el aprendlzaje.
Otra de las razones estaria ligada al modo - 
tradicional de la ensefianza del calcule y de las mate- 
maticas que ténia como objetivo fundamental la adquisi 
ci<5n de los mécanismes fundamentales del calcule, al - 
menos en los comienzos, aunque sin tener en cuenta la 
evolucion psicologica del nifio y el nivel de desarro­
llo de sus estructuras Intelectuales. Lo cual hace que 
la asignatùra resuite poco atractiva al no ajustarse - 
a las posibilidades e intereses del nifio, resultando - 
como algo totalmente desconectado de la realidad, de - 
la vida y sin aplicacién prdctica.
Al principle no se le da importancia y las - 
dificultades del nifio evolucionan, en muchas ocasio- 
nes, de forma latente pasando desapercibidas al com- 
pensar, por el rendimiento, en otras areas las posi- 
bles deficiencias en el calcule. Sin embargo, las difi 
cultades, exista o no el elemento compensador, se ma- 
nifiestan mâs adelante cuando el nifio se van enfren- 
tando con problemas cada vez mas complejos, que re- 
quieren la adquisici<5n de las nociones y conceptos pre 
vies de un modo claro y concise.
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En cada imo de los niveles con que se en­
cuentra el nlno a medida que va progresando en el 
aprendlzaje escolar se requiers no sdlo captar el sen- 
tido y el proceso interno de cualquier operacidn o pro 
bleraa, sino también se précisa de un razonamiento 1<5- 
gico en el que los conceptos matemdticos se van exi- 
giendo con toda nitidez dentro de unas estructuras - 
cada vez mds complejas.
A la hora de concretar las causas motivantes 
de los fracasos especificos en el aprendlzaje del cdl- 
culo y de las matemdticas existe una gran diversidad: 
falta de maduracidn, dificultades perceptivas, afecti 
vas, incorrecte utilizacién de los mdtodos diddcticos, 
escolaridad deficients, etc. Esta pluralidad de causas 
concuerda con la amplia gama de funciones que entran - 
en juego en dicho aprendlzaje convirtiendo el misrrto en 
uno de los mds complejos d.e la tarea escolar.
Todo esto pone de manifiesto la complejidad 
del problema y de la dificultad a la hora de encontr%r 
la etioloqia de las alteraciones en el aprendlzaje de 
las matemdticas. Hechos que también pueden explicar, - 
en parte, la diversidad de enfoques y opiniones que se 
ha dado a esta problemdtica y que se traduce en la uti 
lizacidn poco précisa de tdrminos o de un mismo tdrmi- 
no, pero con distintas acepciones, como discalculia.
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disaritmdtlca, acalculia, anaritmdtica, etc.
El primero en utilizer el termine "acalculia" 
ha side Henschen en 1919 para designar un trastorno 
del cdlculo, producido por una lesidn focal del cerebro, 
Para este autor, este tdrmino tiene dos acepciones; en 
sentido amplio se refiere a la dificultad o trastorno 
en la lecture y escritura de las cifras.En este caso - 
estaria relacionada con las alteraciones de tipo dislé- 
xico. En sentido estricto la acalculia se refiere a los 
trastornos especificos en el calculo, ya que se trata - 
de una dificultad para realizar operaciones matemdticas.
Mds tarde diverses investigadores, especial- 
mente neurdlogos, han estudiado esta anomalia. Se tra­
ta en estas investigaciones de alteraciones para el 
cdlculo asociadas a una lesidn cerebral, con frecuencia 
del Idbulo occipital.
En 1924 Gertsmann describia la agnosia digi­
tal (dificultad para el reconocimiento de los dedos) y 
su asociacidn a una indistincidn derecha-izqpiierda, a 
una agrafia, a una apraxia constructiva y a un trastor 
no en la funcidn del cdlculo. Este autor llama la aten 
cion sobre la interrelacidn existante entre el conoci- 
miento de los dedos y el aprendlzaje de los primeros - 
numéros.
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En la mlsma ifnea de los trabajos de Gerts­
mann estan las investigaciones de Kleist, Guttman, 
Singer , Low, Lange, Krapf, etc., todos ellos basados 
en la existencia de una lesidn neuroldgica que trae co 
mo consecuencia trastornos en el aprendlzaje del cdlcu 
lo y de las matemdticas.
Segun el tipô de trastornos que la acompafian, 
H. Berger ha clasificado la acalculia en primaria: 
cuando el trastorno afecta especificamente al cdlculo 
y en el que se da una lesidn cerebral; secundaria: se 
da unida a trastornos del lenguaje (dislexia, desorien 
tacidn espacio-temporal, mala lateralidad, bajo nivel 
de razonamiento, etc... Es mds frecuente que la acal­
culia primaria.
Hdcaen distingue très tipos de acalculia;
12. Caracterizado por una dificultad en el 
conocimiento de los signos numdricos y 
su utilizacidn. En la mayoria de los - 
casos, se da unido a problemas de expre 
sidn verbal,oral y escrita.
22. Consiste en una dificultad para reali­
zar las operaciones aritméticas (anarit- 
mética) es decir, se refiere a la dificul
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tad en la adquislcidn en los automatlsmos 
para el cdlculo proplamente dicho. En es­
te tipo también se dan trastornos en el - 
lenguaje y en la escritura y lectura de - 
numéros.
32. Se maniflesta en una dificultad para or- 
denar los numéros segun una estructura es 
pacial. La denomina acalculia espacial y 
suele ir acompafiada de una desorientacion 
espacio-temporal y de apraxia constructi­
va.
Para Luria todos los procesos psicologicos - 
complejos -lenguaje oral, escrito, cdlculo, resolucién 
de problemas y procesos de memoria- constituyen un sis 
tema funcional. Ahora bien, este sistema funcional no 
puede localizarse en un drea especifica del tejido ce­
rebral, aunque puede ser distribuido en un sistema corn 
plejo de zonas de la corteza cerebral y de las estruc­
turas subcorticales que cooperan en su accion. De es­
ta manera cada una de las dreas contribuye a asegurar 
la accion del sistema funcional (2).
(2) LURIA, A.R.: Las funciones corticales superiores - 
del hombre. Ed. Orbe, La Habana, 1977, pag. 32 y ss,
14
La alteraclén de un drea determlnada del ce­
rebro afecta al sistana funcional, de manera que segun 
las caracteristlcas del trastorno se puede determiner 
qud drea se encuentra alterada. Sin embargo, como en - 
muchos casos la localizacidn de la lesidn no es posi- 
ble con los métodos de la neurologie, Luria aconseja - 
el recurrir a los andlisis de los trastornos desde un 
punto de vista psicoldgico o psicofisioldgico analizan 
do cualitativamente el defecto especifico, se puede - 
llegar a la determinacion de la lesidn.
En este sentido, Luria en la obra citada va 
analizando la relacidn existante entre los diversos - 
procesos psicoldgicos y las alteraciones neuroldgicas 
concretas. En el caso concreto de las perturbàciones - 
en las operaciones numdricas y* en el cdlculo estarian 
ocasionadas por lesiones parieto-occipitales, consti- 
tuyendo el sindrome de la "acalculia primaria" (3). - 
Las manifestaciones mds importantes serian una desin- 
tegracidn de la estructura jerdrquica de los numéros - 
con grandes dificultades para situar los numéros en el 
espacio, leer cantidades de varias cifras, etc. Hechos 
andlogos a la incomprensidn del significado de las pa­
labras y de su lectura y comprensidn.
(3) Ibidem, pdg. 193 y ss.
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Para Giordano, "se llama discalculia escolar a 
las dificultades especificas en el proceso del aprendi- 
zaje del calculo, que se observan entre alumnos con in- 
teligencia normal, no repetidores de grado, y que coneu 
rren normalmente a la ensefianza primaria, pero que rea- 
lizan deficientemente una o mds operaciones matemdticas"
(4) .
En resumen, de los estudios realizados por los 
distintos investigadores en este campo, se pueden esta- 
blecer los siguientes tipos de discalculias:
a) Discalculia escolar o natural. Es la que - 
presentan los alumnos al comenzar el apren 
dizaje del cdlculo y estd vinculada a sus 
primeras dificultades especificas: por 
ejemplo: trastornos en la concepcidn del 
numéro, fallos en la seriacidn numdrica, 
en las operaciones, en el cdlculo mental
y en los problemas.
b) Discalculia escolar verdadera. Se da cuan­
do los fallos antes indicados persisten du 
rante el aprendlzaje escolar y ya no
(4) GIORDANO, L. y otros; Discalculia escolar. El Ate-
neo, Buenos Aires, 1978, pdg. 2Ï1
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cabe esperar que la propia dlnamica del 
aprendlzaje acabe resolviendo la situacién 
"Uno s6lo de los trastornos del cdlculo, - 
relterado y habitual, autoriza al educador 
a hablar de discalculia verdadera" (5).
Este tipo de discalculias puede presentar­
se y de hecho se présenta en ninos de inte 
ligencia normal y sin que esta dificultad 
especifica incida en principle en el apren 
dizaje normal de las demds asignaturas.
c) Discalculia escolar secundaria. Se suele - 
presenter asociada a trastornos de tipo ge 
neral. En este caso las dificultades para 
el cdlculo no aparecen aisladas, sino que 
se présenta como sintoma de un cuadro mds 
complejo, caracterizado por un déficit glo 
bal del aprendlzaje. Las alteraciones que 
se dan asociadas a las del cdlculo se pue­
den agrupar a su vez en dos tipos, presen- 
tando cada uno de ellos caracteristicas pe 
culiares:
(5) GIORDANO, L. y otros: Op, cit., pdg. 210.
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-Uno con base de naturaleza verbal que ven 
drfa determlnado por dificultades manifies 
tas para la comprension de la simboliza- 
cion.
-Otro, con base espacio-temporal que difi­
cul ta la colocacién de las cifras y la -
orientacién de las operaciones.
d) Discalculia primaria; En la que se da siem 
pre una lesién cerebral con un tipo de 
trastornos especificos. El porcentaje de - 
sujetos que presentan este tipo de trastor 
nos es mlnimo.
Frecuentemente los autores afirman el apare- 
lismo existente entre la discalculia verdadera y la dis 
lexia, y por lo que se refiere a la discalculia han lie
gado a la siguiente conclusion: "El alumno con discalcu
lia escolar verdadera es un inmaduro neurologico que de 
be alcanzar el nivel optimo de maduracién antes de que 
el maestro décida cuél es el metodo pedagogico que més 
se adapta a sus condiciones y que le evitaré el fraca- 
so" (6) (Cazenave, Lauriol, Richaud, De Ballent, Borel-
(6) GIORDANO, L. y otros: Op. cit., pag. 8.
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Malsonny, etc.).
Esta inmadurez neurologica es la circunstancia 
que détermina en gran parte el paralellsmo observado en­
tre la discalculia escolar verdadera y lâ dislexia esco­
lar.
Nuestro trabajo no pretende estudiar tilngün - 
sindrome neuroldgico, que no es de nuestra compétencia; 
por lo tanto, no se ha realizado sobre ningûn àaso de - 
discalculia primaria, sino que trata de averigUâr psico 
pedagogicamente las causas o condicionantes de los fra­
casos en el aprendlzaje del calcule y de las mateméti- 
cas, determinados por là llamada discalculia escolar - 
verdadera.
Ahora bien, dada la complejidad del aprendi- 
zaje de las maf^maticas y la variedad de eleméntos que 
lo integran, la discalculia y, - en general, las dificul­
tades que se presentan en dicho aprendlzaje se deben - 
p robableme n te a varios factores.
La presents investigacidn pretende analizar 
taies factores, centréndose fundamentalmente en algunos 
de ellos que consideramos primordiales. Mâs concretamen 
te intentâmes comprobar que muchas de las dificultades 
en el aprendlzaje del calcule y de las matematicas tie- ■ 
nen su origen en deficiencias del desarrollo psicomotor.
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De tal manera que suponemos que una buena estructura- 
cion y desarrollo de los diferentes aspectos de la psi 
comotricidad son indispensables para garantizar la ad- 
C[uisi6n y comprensién de las nociones previas, que ha- 
cen posible el concepto de numéro y las operaciones 
realizadas con él. Por consiguiente, habrd que analizar 
cuâl es la funclén de la psicomotricldad en la adquisi- 
clén de taies nociones, suponiendo que es a través de - 
la misma como llega el nifio a conseguirlas.
Tanto el desarrollo psicomotor como la adqui- 
siclén de las nociones bâsicas no lo consigne el nifio - 
de un modo inmediato, sino a través de un proceso evolu 
tivo que se prolonga durante los primeros afios de la in 
fancia.
Antes de que el nifio tenga capacidad para corn 
prender las nociones mateméticas y los conceptos numérl 
COS tiene que haber désarroilado sus estructuras menta­
les, que partiendo de la actividad sensomotriz y a tra­
vés de la accién y la experiencia, pasan por la repre- 
sentacién e intuicion hasta llegar al nivel de las ope­
raciones concretas. Seré en este nivel del desarrollo - 
.cuando el nifio ya tien?- capacidad para la comprensién - 
de las nociones mateméticas y los conceptos numéricos - 
con tal que en los estadios anteriores haya desarrollado 
adecuadamente y sin deficiencias las bases previas a
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aquellas nociones y conceptos.
Basandonos en esto suponemos que una correc-
ta subestructura sensomotriz esta en la base de la in-
\
teligencia logica y a partir de esta el nifio ya puede 
comprender los conceptos numéricos.
Uno de los errores qpie con cierta frecuencia
se ha dado lo constituye el hecho de pensar que la lé-
gica es innata en el nifio, "cuando en realidad se cons 
truye paso a paso en funcion de sus actividades" (7).
Segun ésto, se impone conocer el proceso pre 
vio que realiza el nifio antes de adquirir las estructu 
ras intelectuales que le capaciten para el dominio de 
las operaciones mateméticas, y al mismo tiempo, obser­
ver cuéles son los factores déterminantes de ese pro­
ceso.
Para Piaget, "Las mateméticas son ante todo
y en primer lugar, acciones ejercidas sobre las coaas
y las mismas operaciones son siempre acciones, aunque 
bien coordinadas entre si y simplemente imaginadas en
(7) PIAGET, J. : 2.A donde va la educacion?. Teide, Bar­
celona, 1975, pag. 50.
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lugar de ser ejecutadas materialmente"(8).
Sin duda es indispensable llegar a la abstrac 
ci<5n porque en sf el numéro es una abs trace ion, y ^sto 
es natural incluso en todos los aspectos del desarrollo 
mental. Pero la abstraccidn se convierte en una espe- 
cie de quimera o engano si no constituye la culminacion 
de una serie de actividades estructuradas previamente y 
de un modo contlnuado. Consideramos que uno de los fac­
tor es que determinan las dificultades y fracasos en el 
aprendizaje del cdlculo y de las matematicas es, preci- 
samente, presenter al niRo conceptos abstractos, ya ela 
borados, como son los numéros,sin antes comprobar si el 
niRo ya ha llegado al nivel de desarrollo madurativo y 
mental, que le capacité para la comprension y expresién 
verbal de los mismos.
Habr^ que analizar y concretar, pues, cuales 
son las nociones matematicas de base que se ensenan a 
los nifios bajo el nombre de c^lculo y cual la naturale 
za de su proceso de adquisicion, comprobando si en los 
programas escolares impartidos a los nlRos, tanto a ni­
vel de la denominada ensenanza tradicional de la matemà 
tica como en la "Matem^tica moderna", se adaptan a los
(8) Ibidem, pag. 52.
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mismos. Sin este conocimiento pensamos que toda reeduca 
cion del razonamiento matemdtlco darece de base sélida. 
Toda reeducacion como toda ensefianza, es como una cons- 
truccion en la que no puede desestimarse etapa alguna. 
Por eso habra que conocer el proceso de formacion de - 
las estructuras logico-mateméticas que hacen posible el 
desarrollo y adquisicion por parte del niRo de los con­
ceptos mateméticos, la relacion que los une y cdmo deri 
van unos de otros; en resumen, tcrer un sistema de refé 
rencias para analizar las dificultades del niRo en esta 
ërea concreta y as{ presenter las diferentes noclènes - 
en un orden tal que el niRo pueda asimilarlas.
Es cierto que la Matemëtica es la materia què 
m4s refleja los niveles existentes entre los alumnos* - 
Con frecuencia el nifio se maniflesta inseguro e impoten 
te ante las diverses cuestiones que le va presentando - 
el aprendizaje de las matematicas, o lo que es m4s fre- 
cuente, piensa ya de entrada que "no vale para las mate 
méticas". ser^ tarea muy importante del profesor presen 
tar cuidadosa y gradualmente las diferentes nociones y 
conceptos que constituyen el proceso, asi como las di­
ficultades que puedan ir surgiendo, de manera que el - 
niRo llegue a ver que su esfuerzo le permite progresar 
y alcanzar resultados satisfactorios.
Hay que partir de la base de que ningûn alum-
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no es especificamente negado para las matemantlcas. En 
este sentldo, ser4 conveniente tener presente el conse 
jo de Puig Adam: "Procurar a todo alumno exitos que evi 
ten su desaliento" (9) .
La Justificacidn, a nuestro juicio, del pre­
sente trabajo vlene dada por la misma finalidad educa- 
tiva de la matemâtlca a nivel de desarrollo mental y por 
la importancia que las matematicas han adquirido en la - 
sociedad actual, Por la educacion se trata de formar al 
hombre que ha de vlvlr con otros hombres; por tanto, - 
tendra que conocer lo necesario para resolver las cues­
tiones de tipo matemëtico que le plantée la vida diaria. 
Es lo que suele llamarse la "capacitacidn para la vida - 
ordinaria". Por eso Mialaret afirma: "la mas humilde y 
primitive actividad humana pone en juego un conjunto - 
de operaciones que justifican el que todo indivlduo se 
inicie en el calcule" (10).
Los intereses tecnoldgicos de nuestra socie-
(9) PUIG ADAM, P.: La Matematica y su ensenanza actual, 
Publlcaciones de la b.G. de Ensenanza Media, Ma- 
drid, 1960, pag. 157.
(10) MIALARET, G. : Pedaqoqia de la iniciacldn al cal­
cule. Kapelusz, Buenos Aires, 1974, pag. 1.
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dad han determinado que el pensamiento humano alcanzara 
en las areas cientifico-tecnicas un nivel de desarrollo 
superior al alcanzado en otras ramas del saber.
Una de las repercusiones mas importantes de - 
este modèle social en la institucion escolar es sin du­
da alguna el eliminar de las aulas todo cuanto no hace 
referenda directa o indirecta a los instrumentes inte- 
lectuales necesarios para la adaptacidn del indivlduo al 
modelo tecnologico. El modelo pedagogico que de ello se 
dériva ha entrado en una contradiccidn tan importante - 
con los intereses de los individuos cjue, pese a la fuer 
za de atraccion que en si tiene todo modelo social, el 
numéro de ninos que se manifiestan incapaces de reprodu 
cir el modelo pedagogico es cada vez mayor.
Una de las materias escolares en las que la 
inadecuacidn entre indivlduo y modelo se ha hecho mës - 
évidente, es, sin duda, alguna, las matematicas. En este 
sentido, el progresivo aumento del numéro de ninos que 
fracasan en el aprendizaje escolar de las mateméticas, 
ha puesto en evidencia la necesidad de cuestionar las - 
bases en las que se apoya un modelo pedagogico que pro­
duce el fracaso en una de las materias por él mas valo- 
radas. Frente a esta masificacion del fracaso escolar - 
cabe preguntarse curies son las causas y los factores - 
que explican el mismo en una de las materias m^s impor-
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tantes para dicho modelo.
Por otra parte, la sociedad de nuestro tiem- 
po se enfrenta con un problems especffico, que necesa- 
riamente incide sobre todas las manifestaciones de la 
vida: el avance vertigi^oso de la técnica. Lo que hoy 
aparece como ultima conquista es manana superado por - 
un nuevo éxito. "Algunos sociolôgos llegan a preveer - 
incluso que muchos escolares de hoy se veràn verosimil 
mente obligados a hacer un reciclaje una o varias veces 
durante su carrera, como consecuencia de la evolucién - 
continua de la tecnologfa y de la aparicicSn de nuevos 
oficios o profesiones" (11).
Para que todo sistema educativo consiga sus - 
objet!vos es preciso que todos los individuos alcancen 
un nivel minimo para su adaptaci<5n a la sociedad y por 
lo que se refiere al campo de las matematicas, afirma 
Walusinski, "...frente a las necesidades de la socie­
dad de personas cualificadas y, sobre todo, capaces de 
adaptarse rapidamente a situaciones nuevas, frente a - 
los deberes del indivlduo hacia si mismo (entender el -
(11) Tendances nouvelles de lénseiqnement de la mathé­
matique". U.M.E.S.C.O., paris, 197 2, pag. 99.
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rn-undo en que vive y saber dssempenar alli su papel) , no 
tamos en la época de la matematica para unos pocos" (12)es
Asi pues, el trabajo présente si contribuye a 
poner de manifiesto los factores y las causas explicati 
vas de las dificultades que encuentran los ninos en el 
aprendizaje de una de las materias que mayor importan­
cia tiene en su proceso educativo, justifies por si mis 
mo cualquier esfuerzo realizado por muy elevado que sea.
El trabajo no pretende ser una aportaci6n ori 
ginal en cuanto a la parcels de la realidad educative - 
investigada, pero si en cuanto al matiz y al caracter de |
la investiqacion tal como se présenta. ;
Las conclusiones, por su parte, no haran si- ^
no ratificar, ampliar o poner en duda conclusiones de j
trabajo precedentes que han sido realizados en el mismo 
campo aunque en esta parcels concreta del aprendizaje - 1
la bibliografia existante es realmente escasa. f
Con la investigacion pretendemos contribuir a i
que, en la ensenanza de las matematicas en general y del i
(12) WALUSINSKI, G.: Pourgrioi une mathématique moderne? 
Ed. Armand Colinl Paris, 1970, pag, 19 .*
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cëlculo en particular, se consiga disminuir el numéro - 
de los fracasos y que todo alumno consiga al menos la 
comprensicSn y el dominio de un cierto numéro de nocio­
nes bâsicas que son totalmente indispensables al indi- 
viduo que desea desempenar dignamente su papel de ciu- 
dadano y exigen de él un nivel adecuado de conocimien­
to y manejo de los numéros.
Creemos que cuanto hemos sefîalado respecto a 
la inportancia de las maternéticas y de los objetivos - 
que se persiguen en la enseRanza del célculo avalaré - 
una mayor atencién a la misma, que procure armonizar un 
conocimiento muy profundo de sus posibilidades de apli- 
cacién a la vida de cada dia, juntamente con un pruden­
te adièstramiento en sus técnicas.
Iniciamos el trabajo con una exposicién te<5- 
rica en la que puedan inscribirse las afirmaciones y - 
en la que adquieran sentido las mismas. En ella preten 
demos fundamentar el concepto de desarrollo que subya- 
ce en toda la investigacién y en la que quede claro 
cuél es el proceso a seguir en toda tarea educativa, - 
Asfmismo expondremos, en esta parte, el proceso genéti- 
co de la formacién de las estructuras, a partir de las 
experiencias, y c6mo se van construyendo las diferentes 
nociones qpjie conponen la actividad operativa de la in- 
teligencia.
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Estudiar las posibilidades y el carécter de 
la experiencia c[ue el nine realiza como constituyen tes 
de la formacion de las estructuras funcionales de su - 
actividad intelectual lo consideramos indispensable pa 
ra poder determiner mas tarde los factores de las di­
ficultades y de los fracasos.
Evidenciar la importancia de algunos facto­
res decisivos en el desarrollo diferencial de tales es 1
tructuras operatives, potenciando asi su control por - 
la educacion, es una de las finalidades de este trabajo.
is
IUna vez expuesta la fundamentacién teorica, z
en el capitulo ill, hacemos una descripcién de las tec- 3
nicas e instrumentes utilizados en la exploraci6n de - 
las caracteristicas y de los factores déterminantes de ^
los fracases y dificultades en el aprendizaje del cal­
cule y de las matematicas. En este mismo capitulo pre- -
sentamos un analisis de las caracteristicas generates f
de la muestra elegida junto con una exposicién de los - 
resultados obtenidos en la que se pone de manifiesto la 
variedad de factores que influyen en los aprendizajes - 
del calculo y las mateméticas y, por tanto, en sus di­
ficultades y fracasos. j
i
V
En los capitules siquientes y teniendo en cuen 
ta los resultados obtenidos en la parte experimental nos
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detenemos en un anélisls de las aplicaciones psicopeda- 
gégicas que se siguen. Hacemos hincapié, fundamentalmen 
te, en los aspectos pslcomotores por considerarlos como 
de los més decisivos en la prevencion de las posibles - 
alteraciones en los aprendizajes posterlores.
En este sentido, proponemos como prevenclén - 
-educativa eficaz una adecuada educacién psicomotriz en 
las etapas previas a la adquisicién de los conceptos ma 
teméticos, que con su riqueza y amplitud de actividades 
garantice el desarrollo y comprensién adecuada de todas 
las nociones inherentes al célculo as£ como el lenguaje 
preciso y la simbolizacién correspondiente. De esta ma­
nera pensamos que se pueden evitar desarrollos con défi 
ciencias y lagunas en aspectos que resultan condicionan 
tes para la foritiacién de las estructuras légico matemé- 
ticas y, por consiguiente, para poder seguir con un ren 
dimiento satisfactorio las actividades que cada uno de - 
los niveles escolares va presentando.
Ademés de la actividad psicomotriz se présen­
ta como condicién bésica seguir el proceso que presen- 
tan en su formacién las estructuras logico-matematicas 
y que a su vez son las c[ue posibilitan la adquisicién - 
de los diferentes conceptos inherentes al célculo y a - 
todas las operaciones que se realizan con él.
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En el ultimo capitulo presentamos un breve ané 
lisis de las diferencias entre el modo de presentar el 
aprendizaje del calculo la ensenanza tradicional de las 
Mateméticas y la denominada "Matemética moderna".
La investigacién la centrâmes en los prime- 
ros cursos de la escolaridad por très- razones fundamen 
taies :
a) Por la importancia decisiva que tiene la educacién 
recibida durante los primeros anos del desarrollo - 
del nino como factor o handicap que détermina el - 
rendimiento escolar posterior (13).
b) Porque de hecho son escasas las investigaciones, tan 
to en nuestro pais como en otros (Asbury, 1974) que 
se ocupen de la identificacién temprana de los po- 
tenciales fracasados escolares (14).
c) Porque pensamos que es en los comienzos de la esco­
laridad donde se debe atajar el mal, poner los reme 
dios que, en la medida de lo posible, puedan paliar 
las dificultades y handicaps iniciales (15).
(13) L 'evolution de 1'education pré-scolaire. ûCDE/CERI, 
Paris, 1975, pég. 10 y ss.
(14) IMCIE; Déterminantes del Rendimiento académico. Pu 
blicaciones del MEC, Madrid, 1976, pég. ÎÔl
(15) CRESAS: Porquoi les échecs scolaires dans les pre­
mieres années-de la scolarité?. Institut National 
de Recherche et de Documentation pédagogiques, Pa­
ris, 1974, pég. 42,
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II. FUNDAMENTACim TEORICA
En este capitulo teorlco Inlclal pretendemos 
clariflcar la problematlca teérica en la cual puede 
-Inscribirse la presente investigacion.
La determinacién de los multiples factores - 
que se manifiestan como los principales responsables - 
del desarrollo psico-genetico del hombre es un campo - 
de investigacién que' preocupa tanto a psicélogos como 
a pedagogos.
Nuestra investigacion también se encuadra den 
^ tro de esta problenética en el sentido de que pretende 
poner de manifiesto aquellos factores del desarrollo - 
que expliquen las dificultades y los fracasos en uno - 
de los campos de actividad del desarrollo mental: las - 
raateméticas.
Para ello necesitamos un concepto de desarro­
llo enjtomo al cual poder referir el trabajo experimen­
tal y precisar los extremos dentro de los cuales adquie 
ren sentido nuestras afirmaciones.
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1, PINAMICA PEL DESARROLLO EM GENERAL
Las concepciones filosoficas que subyacen a - 
cualquier corriente psicologica han pretendido, de for­
ma constante, la configuracion de una teoria del desarro 
llo. 0 lo que es lo mismo, toda teoria psicologica se - 
encuentra orientada globalmente por las posiciones que - 
defiende con respecto a la problematlca del desarrollo - 
humano.
Es la determinacion de los factores del desa­
rrollo lo que diversifica de forma principal las dlferen 
tes posturas.
lEs el desarrollo un epifenomeno de la madura 
cion blologica, de la evolucion, prefijada en la heren- 
cia de los organos fisiolégicos del ser humano?.
La cuestion afirmativa a tales cuestiones con 
figura una concepcion innatista del desarrollo, que par 
tiendo de posiciones filosoficas, se extiende hasta el 
campo de la explicacion psicolcSgica (Husserl, Chomsky, 
la corriente Gestaltista, etc. son, en diferente grado 
y aceptando posiciones ya dualista, ya unitarias, repre 
sentantes de esta corriente innatista del desarrollo).
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iEs, por el contrario, el medio amblente, las 
condiciones externas en las que el hombre vive y dentro 
de las cuales este realiza su experiencia gradual el - 
responsable exclusive y directo del ritmo y naturaleza 
del desarrollo humano?.
iSon las condiciones externas que actûan his- 
téricamente sobre el hombre las que modeIan las caracte 
risticas de su psiquismo, configurando su desarrollo 
sin la minima participacion activa del mismo?.
En la concepcion de esta posicion con respec­
to al desarrollo subyace una concepcién empirista, una 
explicacién mecanicista de la relacion hombre mundo, - 
■que a traves del esquema S-R, intenta la explicacion de 
las estructuras y funciones. (Spencer, Taine, corriente 
conductista, etc., son représentantes diverses de esta 
concepcion del desarrollo).
iSeré, en oposiclon a estos dos extremos, la 
combinacion de ambos factores -maduracion biologica o - 
fisiolégica, influencia del medio- el déterminante esen 
cial del desarrollo?.
Y si asi es ^en c[ué medida participa cada uno 
de ellos y como y a través de que elementos y procesos 
se produce la interaccion?.
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La contestacion a estas cuestiones darâ lugar 
a diferentes concepciones doctrinales que, aûn admit!en 
do la intervencion necesaria de ambos factores en la - 
configuracion del desarrollo, se diversifican por la 
preponderancia que en ellos adqi.iiere uno u otro, y por 
el modo como ambos se relacionan, se desenvuelven para- 
lelamente o o se determinan unilateralmente o reciproca 
mente.
En nuestra exposicion nos centraremos en la - 
doctrina piagetiana sobre el desarrollo como fundamenta 
cion teérica del .trabajo experimental.
Desde sus comienzos la posicion teérica de Pia 
get pretende superar las concepciones tanto innatistas - 
como empiristas del desarrollo humano.
Critica el mecanicismo empirista, puesto que 
deja sin explicacién aspectos basicos de las conductas 
diferenciales, al ignorar la presencia de un elemento - 
intermedio en el esquema S-R.
Una respuesta solo se produce cuando el ôrga 
no tiene la capacidad de ser estimulado, de ser afecta 
do por un excitante externo concreto. Lo cual exige un 
elemento màs allé del estimulo y de la respuesta.
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El fenotlpo y el comportamiento individual se 
produce como resultado de las transformaciones que tie- 
nen lugar en el genotipo, cuando este se inscribe en 
unas coordenadas ambientaies précisas para su desarro­
llo.
Entre S y R se inscribe el organisme, con ca­
pacidad diversa de asimilacion del estimulo, a un cier­
to esquema de reaccién que es la fuente de la respuesta 
(1).
#
Tampoco las concepciones innatistas elaboran, 
para Piaget, una explicacion suficiente de la compleji- 
dad del desarrollo humano, Descuidan la poderosa in- 
fluencia del medio como actualizador de las posibilida­
des latentes y remotas que el desarrollo Introduce de - 
forma vaga e indiferenciada.
para explicar la naturaleza del desarrollo hu 
mano, en un intento de superar las concepciones anterio 
res Piaget introduce el concepto de adaptacién que el - 
hombre desde su infeincia realiza necesarlamente al me­
dio fisico y social en el que se desenvuelve para satis
(1) Piaget, J.: Epistemoloqia qenética. Redondo, Barce­
lona, 1970, pàg. 67.
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facer sus necesidades.
Un proceso que se caracteriza como "equilibrio 
entre dos mecanismos indisociables: la asimilacion y la 
acomodacion" (2).
La adaptacion intelectual es, por tanto, una - 
posicion de equilibrio entre la asimilacion de las expe­
riencias a las estructuras deductivas y la acomodacion - 
de estas estructuras a los datos de la experiencia.
El proceso de asimilacion incluye la incorpo- 
racion de las nuevas experiencias a los esquemas de con- 
ducta internos anteriores.
El proceso de acomodaclén sera, por el contra­
rio, la influencia del medio sobre los esquemas de conduc 
ta que se "ecomodan" a las exigencias del medio.
Este proceso complejo que define la conducta - 
humana discurre como un intercambio entre el mundo exte­
rior y el sujeto, en orden a restablecer un equilibrio - 
alterado por una necesidad, a través de una readaptacion 
funcional del organisme.
(2)Piagel, J.: Psicoloqia y Pedaqoqia. Ariel, Madrid, 1973, 
pag. 173.
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El desarrollo humano realizara, pues, un proce 
so dinamlco de compensaciones por las que el organisme - 
intenta reaccionar a las perturbaciones exteriores me­
dian te actividades subjetivas que constituyen respues- 
tas a las perturbaciones.
Se perfila asé el caracter de equilibracién - 
que adquiere el proceso de desarrollo humano dentro de - 
la concepcion piagetiana.
Un proceso que se orienta gradualmente a la - 
construccion de estructuras cada vez mas astables, pero 
continuamente modificables poir las perturbaciones y com­
pensaciones que supone la adaptacion a un mundo fisico- 
•social c ambiante y movil.
El desarrollo es un proceso que exige e inclu­
ye la interaccién recfproca de varios factores:
1. Maduracion fisioléqica y biologica, como - 
diferenciacion progresiva del sistema nervioso. Una ma- 
‘duracion que no programa pormenorizadamente ni el caréc- 
.ter ni el ritmo del desarrollo. Una maduracién que se 11 
mita a proporcionar posibilidades y condiciones necesa- 
rias, para la actualizacién de capacidad que exigen la - 
participacion de otros factores.
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"La maduracion fisiologica abre un campo de po 
sibilidades del cual, mediante el concurso de experien­
cias fisicas y condiciones sociales, se actualizaran y - 
realizaran cierto numéro de conductas" (3).
"Desde el punto de vista cognoscitivo, la he- 
rencia y la maduracion se limitan a determinar las zonas 
de imposibilidades y posibilidades de adquisicion" (4).
Para Piaget, es responsabilidad de la madura­
cion la fijacion de unas etapas universalmente validas en 
el desarrollo psiquico de todo ser humano.
"Cada etapa del desarrollo viene caracterizada 
mucho menos por un contenido fijo del pensamiento que por 
una cierta posibilidad, una cierta actividad potencial - 
susceptible de conducir a uno u otro resultado segûn el 
medio en que vive el niRo" (5).
Lo que quiere decir que las etapas se diferen- 
cian por el indice de actividad potencial que posibili-
(3) Piaget, J.: Sèis estudios de psicoloqia. Pag. 171.
(4) Piaget, J.: Epistemoloqia qenética. Pég. 72-73.
(5) Piaget, J.: Psicoloqia y Pedaqoqia. pég..197.
39
tan, pero no como portadoras de una orientacion concre­
ta del desarrollo. No existe en ella predeterminacion - 
cuantitativa ni cualitativa del desarrollo que poten- 
cian.
2. Experiencia. Concebida como una interaccion 
permanente intense con el medio. Es uno de los factores 
que orienta gradualmente el desarrollo y que exige del - 
sujeto respuestas funcionales -adaptatives a las condi­
ciones materiales cambiantes en las que el niRo satisfa 
ce sus necesidades.
Es fuente de las perturbaciones que el organis
mo tiene que compenser mediante actividades subjetivas -
Es fuente de progresiva diferenciacién dado que a través
de esta experiencia se inicia la actualizacién diferen-
ciada de las posibilidades preexistentes ofrecidas por
%
la maduracién.
Al exigir del niRo actividades subjetivas com- 
pensadoras de las perturbaciones que los estlmulos am- 
bientales provocan en el organisme, la experiencia pro­
duce el proceso de adaptacién en sus dos fases, anterior 
mente expuestas, y con ello se meuiifiesta como motor del 
desarrollo. (El comportamiento, motor de la evolucién)
3. Equilibrio. Concebido como tendencia inpli
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cita en el desarrollo a conquistar niveles cada vez mas - 
complejos y astables.
Este equilibrio serra el resultado de la conver 
gencla entre los elementos genéticos y estructuraies del 
desarrollo. El equilibrio como sistema de compensaciones 
es la sintesis de genesis y estructuras.
Pues, toda genesis parte de una estructura y - 
desemboca en otra, a la vez que toda estructura tiene - 
una genesis en estructuras anteriores que la preceden in- 
definidamente.
No hay, para Piaget, estructuras innatas, ina­
movibles, al menos para el conocimiento humano. Toda es­
tructura supone una construccion genética que se prolon- 
qa indefinidamente en estructuras anteriores y se proyec 
ta también indefinidamente hacia otras superiores. "Toda 
estructura tiene una genesis. No hay estructuras innatas, 
toda estructura supone una construccion (6)
Por ello, la tendencia al equilibrio, propia - 
del desarrollo, es, en rigor, un proceso en dinamica cons
(6) Piaget, J.: Seis estudios de psicoloqia. Pag. 214- 
215.
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tante y no un resultado deflnltivo.
Segûn Piaget, en Pslcologla no se conocen co­
mienzos absolutos "...o todo es genesis o la genesis re 
trocede indefinidamente..." (7) de tal forma que la psi- 
cogénesis viene precedida de la organogenesis, embriogé- 
nesis, y filosgenesis, sucesivamente.
Una estructura alcanzarâ el equilibrio en la - 
medida en que el organisme sea capaz de oponer compensa­
ciones a todas las perturbaciones, e incluso se anticipe 
a ellas; hasta el momento en que las extraflas perturba­
ciones caigan fuera del alcance compensador de las es­
tructuras equilibradas en dicho estadio evolutive y se - 
inicie una nueva etapa genética.
Se puede définir la postura de Piaget con res­
pecto al desarrollo como constructivisme qenético, ya - 
que las génesis de las estructuras no sélo describe el - 
proceso temporal de su aparicion sine que constituye su 
construccion. "La construccion genética es constitutive 
auténticamente de las estructuras nuevas"(8).
(7) Ibidem, pég. 207.
(8) Piaget, J.: Epistemoloqia qenética, pag. 127
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La negacién de cualquier tipo de reduccionismo 
de lo psiquico a lo material, de lo adquirido a lo inna- 
to, de procesos dialécticos a asociaciones mecânicas..,, 
conduce a Piaget a la afirmaciôn y defensa del construc­
tivisme .
"La psicoloçia nos ensena que el desarrollo es 
una construccion real por encima del innatismo y del em­
pirisme y que es una construccion de estructuras y no una 
acumulacion aditiva de adquisiciones aisladas (9).
Concibiendo las estructuras como conjuntes inte 
grades por diferentes elementos, pero que, como totalidad 
funcionan siguièndo leyes diferentes a las que rigen para 
cada elemento de los que componen la estructura. Los ele­
mentos se integran en un conjunto cualitativamente diferen 
te a la suma aditiva de las partes.
Por ello un desarrollo, a partir de la acumula­
cion de elementos surgidos de la experiencia o influencia 
ambiental que no constituyan estructura como unidades de 
funcionamiento y operacién, es un desarrollo déformé, del 
que no caben esperar reacciones adaptadas, ni equilibrio
(9) Piaget, J. y otros: Tendencies de la investigacion en 
ciencias sociales. Aiianza Universidad. Madrid, 1973, 
pag. i7Ô.
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en sus procesos tanto asimllatlvos como acomodativos. Am­
bos movimientos constituyen la adaptacién activa del indi 
viduo que actûa y reacciona para compensar las perturbacio 
nés générales en su equilibrio interno por la estimulacién 
del ambiente.
"Ningun conocimiento humano, salvo, evidente- 
mente las formas hereditarias muy elementales, esta pre- 
formado ni en las estructuras constituidas del sujeto, ni 
en las de los objetos" (10). Por el contrario, el conoci­
miento es el resultado, nunda definitivo, de un largo y - 
continuo proceso de elaboracién y reelaboracién del suje­
to en el intercambio con los objetos, de diferenciacién y 
descentralizacién a partir de la experiencia activa.
Estos procedimientos cognitivos darân lugar, - 
como expondremos mas adelante, a dos tipos de resultados;
-elaboracién de formas de conocimientos y es­
tructuras légicas; y
-conocimiento de objetos y relaciones espacio- 
temporales.
En este proceso del desarrollo, el conocimien-
(lO) Inhelder, B.; Sinclair, H.; Bovet. M.: Aprendizaje y 
estructuras del conocimiento. Morata, Madrid, 1975,
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to no es nunca una mera copia de lo real, es una elabo- 
racién subjetiva que desemboca en la adquisicion de re- 
presentaciones organizadas de lo real y en la formacion 
de instrumentes formales de conocimiento.
Al distinguir los aspectos figuratives de los 
operativos y al subordinar los primeros a los segundos,. 
Piaget pone las bases para una concepcion del desarro­
llo intelectual basada en las acciones senso-motrices y 
en las operaciones mentales (concretas y formales). Una 
concepcion que subordina la imagen y la intuicion a la - 
actividad y operacién. Ya que las formas de conocimiento, 
las estructuras logicas que pueden profundizar en las - 
transformaciones de lo real son el resultado del conoci­
miento de los objetos, sino de la coordinacion de las ac­
ciones que el indivlduo ejerce al manipuler y explorer la 
realidad objetiva. "Existe un verbalisme de la imagen co­
mo hay un verbalisme de la palabra, cuando se olvida la - 
primacia irréductible de la actividad espontanea y de la 
investigacion personal y autonomes... La operacion es 
irréductible a las formas perceptivas o imaginadas" (11).
Es évidente qje Piaget defiende la primacia de 
la actividad orientada, organizada, no de una actividad 
arbitraria, ciega, sin sentido. "Construir estructuras
(11) Piaget, J.tPsicologia y Pedaqoqia. Pag. 87.
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estructurando lo real, s6lo se comprends un fenémeno re- 
cons truyendo las transformaciones de las que es el resul 
tado y para reconstruirlas hay c[ue haber elabor ado una - 
estructura de transformaciones" (12).
La actividad, pues, seré la constante de todo 
tipo de desarrollo y al mismo tiempo de aprendizaje, 
desde el c[ue tiene lugar en el periodo senso-motor has­
ta el que culmina en las operaciones formales. En cual­
quier caso, los contenidos figurativos pueden ser adqui 
ridos mediante observacién o recepcién, pero los aspec­
tos operativos del pensamiento sélo se confiqurarén a - 
partir de las acciones y de la coordinacion de las mis­
mas, Son los aspectos operativos los que caracterizan - 
los niveles superiores de la conducta intelectual del - 
hombre. "Los esquemas de organizacion cognitiva interna 
provienen de la diferenciacién y coordinacion de los as 
fectos formales de las acciones (13).
Dadas las caracteristicas del desarrollo en - 
la teoria piagetiana, lo importante ahora es conocer, - 
no sélo las estructuras programadas hereditarlamente, -
(12) Ibidem, pég. 37
(13) Hurt, H.G.: Las ideas de Piaqet y su aplicacWn en 
el aula . Kapelusz, Buenos Aires, 1974, pag. 74
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sino las construidas progresivamente en la historia in­
dividual, su genesis, su funcionamiento, etc. Estructu- 
ras que daran lugar a los distintos périodes del desarro 
lie con las posibilidades y limitaciones que van impo- 
niendo al mismo.
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2. GENESIS DE LAS ESTRUCTURAS DEL PENSAMIENTO
A. El nlvel senso-motor
Memos Indicado en el apartado anterior que, - 
para Piaget, no existen estructuras innatas, al menos - 
para el conoclmiento humano, sino que en el desarrollo 
intelectual todo es fruto de una construccion genetica 
que en su formacion darâ lugar a los distintos estadios 
de dicho desarrollo.
Nos interesa conocer cual es la genesis y desa 
rrollo de esas estructuras que darén lugar a la capaci- 
dad basica para el manejo de las noclones y conceptos - 
Inherentes a los numéros y las operaciones realizadas - 
con los mismos.
El "leit-motiv" de los trabajos de Piaget es 
que cada nivel del desarrollo prépara al siguiente dan- 
dose una serle de etapas en las que el surgimiento de - 
cada una de ellas depende de una estructura anterior y - 
no de la accldn exclusiva de los estimulos externos en - 
cuya respuesta el mecanismo teorico seria el de la aso- 
ciacidn.
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Entre los estimulos extemos a los que èl su- 
jeto se adapta mediante la respuesta y ésta existe toda 
una estructura orqanizadora que es la responsable de - 
las nuevas adquisiciones y desarrollos intelectuales - 
del individuo,
Tal estructura es la que hace posible que el 
ni no se vue Iva sensible a los estimulos extemos por - 
la cual los va organizando. El nifïo posee unos esque- 
mas bësicos en los que va integrando los distintos esti 
mulos del entomo.
En el desarrollo intelectual résulta indispen 
sable la existencia de esos esquemas que garanticen la 
integracidn y la organizacidn de los estimulos y que 
mds tarde darén lugar a la formacidn de las categorias 
de la realidad. Por eso Piaget afirma categdricamente - 
que "sin la existencia de los esquemas de asimilacidn - 
no séria posible ningun tipo de estructura" (1). Es mds, 
"el mecanismo que aqui funciona es la asimilacidn por - 
la que toda relacidn nueva estd integrada en un esque- 
matismo anterior" (2).
(1) Piaget, J, : La constr^accidn de lo real en el ni Ho. 
Nueva Visidn, Buenos Airesi 1976, pag. 217.
(2) Piaget, J.: Inhelder, B.: Psicologia del nino. Hora-
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Por conslguiente, el apriorlsmo no tiene cabi- 
da en el desarrollo intelectual ya que aquellas nociones 
que a los adultos parecen necesarias y privativas, son - 
en realidad producto de una lenta construccion que par­
ti endo de la estructura senso-motriz se ira transforman- 
do y adquiriendo nuevas estructuras hasta llegar a las - 
operaciones l6gico-abstractas que capaciten al individuo 
para la cotnprension y realizaci4n de todo tipo de opera­
ciones.
En el canpo de la psicologia de la inteligen- 
cia las estructuras que la definen, incluso las mas ne­
cesarias para el psiquismo adulto, como pueden ser las - 
estructuras l<5gico-matematicas, no son innatas en el ni- 
fio; se construyen poco a poco en un largo proceso.
iC<5mo se desarrolla èste proceso que va orga­
nizando y estructurando la conducta inteligente?.
En este sentido es necesario aclarar que la in 
teligencia no ser4 una estructura concreta del proceso - 
cognoscitivo sino "...la forma de ecjuilibrio a la que 
tienden todas las estructuras de dicho proceso, o, mejor.
ta, Madrid, 1973, pag. 17,
Piaget, J.; La formacion del simbolo en el nino. F.C.E, 
Mexico, 1961, pags. 33-34.
50
las formas superiores de organizacion o de equilibrio de 
las estructuras cognoscitlvas sujetas a un proceso gené- 
tico" (3).
Para lograr desvelar el mecanismo causal de la 
genesis de la inteligencia serâ necesario reconstruir lo 
c[ue représenta el pun to de partida, la estructura relati 
Vamente primaria de la que partimos, y mostrar de que ma 
nera y bajo que factores esas estructuras se van forman- 
do y transformando.
Puede afirmarse, abarcando posiciones varias y 
diversas, que el desarrollo intelectual es un proceso di 
namico en el que se sintetizan genesis y estructuras.
Segun Piaget, a partir de estructuras dinami- 
cas, primaries y basicas de la mente, mediante realiza- 
cion de las posibilidades en ellas présentes por la in- 
teraccion del nino con el mundo, se van formando estruc­
turas de nivel superior que contienen nuevas posibilida­
des de desarrollo intelectual. De tal manera que cada una 
de ellas va constituyendo sucesivamente la base de las s 
guientes asegurando una estructuracion creciente. En ella
(3) Piaget, J.: Psicologia de la inteligencia. Psique, 
Buenos Aires, 1971, pag, 18.
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cada etapa surge espontaneamente de la anterior, de las 
posibilidades ofrecidas por esa organizaclon que progre 
sivamente se va haciendo camino y donde las nuevas ad­
quisiciones enriquecen la estructura, fijandose como - 
subestructuras de las siguientes.
El desarrollo genético de las estructuras men 
tales supone la intervencl6n pareja e interdependiente - 
de la maduracion orgénlca y el ejercicio experimental que 
aquella posibillta, en una reaccion circular reciproca - 
como elementos distintos pero indisociables de un mismo 
proceso,
Por eso Wallon afixmia que "...no puede desarro 
llarse un aprendizaje eficaz mientras no se den las côn- 
dlclones fislol6gicas de maduracion orgénlca" (4).
En franca oposicion a la interpretacion conductis 
ta, el mismo Piaget considéra c[ue para que el organisme 
sea capaz de dar una respuesta es necesario suponer un - 
grado de sensibilidad especifica a las incidencias diver 
sas del medio. Este grado de sensibilidad o "nivel de - 
competencia" se construye en el curso del desarrollo a -
(4) Wallon, H. : La evoluclcSn psicoloqica del nino. Psi- 
c[ue, Buenos Aires, 197 2, pag. 53.
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partir de las adquisiciones del aprendizaje. Por eso Pia 
get sostiene que la instruccion debe atenerse al nivel - 
del desarrollo de las construcciones espontanéas ; sélo - 
asi se favorecera el desarrollo mental.Si la instruccion 
es inadaptada a ese ritmo de construcciones espontâneas, 
un ritmo no prefijado hereditariamente sino en una gene­
sis socio-historica individual, obstaculizara el desarro 
llo.
Este concepto de "nivel de desarrollo" o "ni­
vel de competencia" sustenta la tesis mantenida por Pia­
get y su escuela de la primacia del desarrollo por cuan- 
to que impone en cada etapa claras limitaciones a las po 
sibilidades del aprendizaje.
El aprendizaje es, por tanto, el proceso de ad 
quisicion cognoscitiva que explica, en parte, el enrique 
cimiento y transformacion de las instancias internas. 
Inicia y provoca el funcionamiento de mecanismos de regu 
lacion interna y estructuracion de la conducta observa­
ble. A partir de las adcpiisiciones del aprendizaje se 
elaboran esquemas, subestructuras cfue sostienen tipos es 
pecificos de funcionamiento y que forman parte de las e£ 
tructuras de conjunto que rige y orienta la conducta in­
dividual.
Ya hemos indicado que para Piaget la primera -
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^structura explicatlva de esa Interaccion del individuo 
con el medio se realiza mediante la asimilacicSn y la aco 
modacitSn a través de la accion.
Sera partiendo de la estructura senso-motriz - 
y a través de transformaciones sucesivas como se llegara 
a las operaciones légico abstractas donde el equilibrio 
sea ya permanente y la maduracion posibilite todas las - 
estructuras posibles.
Expondremos, pues, como se van adquiriendo y - 
formando las distintas estructuras del desarrollo inte­
lectual partiendo del mecanismo de la asimilacion y si- 
gui endo los diversos estadios que Piaget ha distinguido 
en dicho desarrollo.
Haremos hincapié en la importancia trascenden- 
tal de la accion en todc^ este proceso. Precisamente la - 
concepcion mas original de la teoria epistemolégica de - 
Piaget consiste en afirmar que la accion es constitutive 
de todo conocimiento (5).
Son abundantes las ideas piagetianas critica-
(5) Piaget, J.: La formacién del simbolo en el nifio. Pég.
^^•El conportamiento, motor de la evolucidn. Nueva 
Visién, Madrid, 1977
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das y rechazadas por otros autores, especialmente por - 
Henri Wallon, sin embargo, podemos afirmar que en este 
punto concreto son coincidentes y a través de sus obras 
resaltan la importancia de la accion en las actividades 
intelectuales.
En la construccién de estas estructuras, lo - 
primero no es la perception ni el movimlento, ni siquie 
ra la asociacion entre los dos, sino la asimilacion de 
objeto percibido a un esquema de accion el cual es a la 
vez reproduccién motora y reconocimiento perceptive (6).
Esta primacla de la accion se sustentaré gené 
ticamente a partir del anélisis de las conductas més - 
elementales del recien nacido. En este primer momento, 
el sujeto no conocera mas propiedades de las cosas que 
aquellas que su accion le permita conocer.
En la medida en que coordine el sujeto sus ac- 
ciones comenzara a dar unidad al objeto con el que inter 
actua. Solamente la coordinacion de los esquemas de la - 
accion permitira dar unidad a los objetos, a través de - 
la accion (7).
(6) Piaget, J.; Introduccion a la epistemoloqia qenetica, 
Paidos, Buenos Aires, 1975, pag. 15.
(7) Piaget, J. : Psicologia de la inteligencia en el nino. 
Aguilar, Madrid, 197 2.
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En la accion de partida todavia no puede hablar 
en sentido estricto, ni de sujeto ni de objeto. Pero po- 
ner el punto de partida en la accion es sustituir las 0£ 
clones claslcas por un nuevo entoque: la primacia es la - 
del vinculo préctico, de la interaccion efectiva, de la - 
accion objetiva.
Por medio de la accién los objetos serén incor- 
porados ÿ asimilado a los esquemas de accién. Esos esque­
mas expresan el conjunto estructurado de los caractères - 
generalizables de la acclén, es declr, de aquel que per- 
mlten repetlr la misma accion o aplicarla a nuevos conte 
nldos.
"Cualquier conocimiento comporta siempre y ne- 
cesariamente un factor fundamental de asimilacién que es 
énico que confiera una significacién a lo que es percibi 
do o concebido" (8).
La asimilacién, enfonces, confiera significado 
al hecho extefno y es transformador del objeto a través 
de esa incorporacién de significaciones. Pero, a su vez, 
el objeto exigiré modificaciones del esquema asimilador, 
en virtud de sus propias caracteristicas que actuaran co
(8) Piaget, J. : Bioloqia y conocimiento. Siglo :<XI, Ma­
drid, 1977, pag. 7.
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mo obstaculos a la asimilacion compléta.
Se pone asx en marcha el mecanismo de equili- 
bracion entre asimilacion y acomodacion partiendo de la 
primera estructura que es, como hemos indicado, la asimi 
lacion.
Partiendo de la extension de la asimilacion y 
la coordinacion progresiva de los diversos esquemas in­
tentâmes sintetizar los pasos fundamentales hasta lle­
gar al nivel de las operaciones logico-matematicas. Ope 
raciones logico-matematicas elementales que se sacan a - 
partir de la coordinacion de las acciones, por abstrac- 
cion reflexiva desde los esquemas senso-motores.
Primeras estructuras;
Asimilacion y acomodacion
Averiguar como surge la inteligencia operate- 
ria a partir de la actividad asimiladora, que engendra 
primitivamente los habites, es mostrar c6mo se realiza 
esta asimilacion sensomotriz en estructuras cada vez - 
mas moviles y de aplicacion siempre mas extensa desde - 
el momento en que la vida mental se disocia de la vida 
organica.
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En los primeros me se s de la vida del nifio nada 
es indiferente. Ya hemos indicado que las operaciones - 
posteriores del pensamiento se fundamentan en las accio­
nes propias de perlodo senso-motor.
La Inteligencia, en este sentido, surge en con 
tacto con las cosas mediante la accion. "La inteligencia 
no comienza ni por el conocimiento del yo ni por el de - 
las cosas en euanto tales, sino por el de su interaccién 
y orientandose slmultaneamente hacia los dos polos de es 
ta interaccién; la inteligencia organiza al mundo organ! 
zandose a si misma" (9).
En los diez o doce primeros meses, dejando a 
parte los estadios que describe Piaget, dos fenomenos - 
privan sobre lo demas o, mejor dicho, estan en la base 
del desarrollo de todoslos demas. Estos dos fenomenos - 
-son:
-La extension de la asimilacion senso-motriz
-La coordinacién entre los diversos esquemas 
senso-motores.
(9) Piaget, J. : La construccién de lo real en el nifîo. 
Pég. il9.
El nacimiento de la inteligencia en el - 
nifio. Pag. 312.
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a) Extension de la asimilacion senso-motriz
En sus comienzos la asimilacion es, esencial- 
mente, la utilizacion por el sujeto del medio externo - 
con el fin de alimentar sus esquemas hereditarios o ad- 
quiridos. Es obvio, que tales esquemas, como el de la - 
succion, el de la vision o el de la aprehension, etc., 
tienen necesidad de acomodarse continuamente a las cosas 
y que las necesidades de esta acomodacion contrarrestan 
con frecuencia el esfuerzo asimilador. Pero esta acomo­
dacion permanece de tal modo indifarenciada de los pro- 
cesos de asimilacion que no dan lugar a ninguna conduc­
ta activa especial, sino que simplemente consiste en 
ajuste de éstos a las cosas asimiladas.
Por eso afirma Piaget que "cualquier conoci­
miento comporta siempre y necesariamente un factor fun­
damental de asimilacién que es el unico que confiere - 
una significacion a lo que es percibido o concebido"(10).
Al principio la inteligencia procédé de un es 
tado en el que la acomodacion al med:|.o esta indiferen- 
ciada de la asimilacion de las cosas a los esquemas del 
sujeto, a un estado en el cual la acomodacién a los es-
(10) Piaget, J.: Bioloqia y conocimiento. Siglo XXI, Ma­
drid, 1977, pag. 7.
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quemas multiples llega a ser dlstlnto de la asimilacion 
respectiva y reciproca.
Résulta entonces natural que este primer nivel 
del desarrollo no aparezca constituido por objetos perma 
nentes, que el espacio y el tienpo no esten organizados 
en grupos ni en series objetivas y que la causalidad no 
esté espacializada ni situada en las cosas. Todo ésto lo 
iré alcanz^do el nifio a medida en que va progrèsando en 
la extension de la funcién asimiladora.
En otras palabras, al comienzo el universo 
del nifîo consiste en cuadros moviles centrados en la 
propia actividad. Pero, en la medida en que ésta esté - 
indiferenciada de las cosas que asimila continuamente, 
permanece inconsciente de su subjetividad (11).
El punto de partida, pues, de la evolucién in­
telectual del nifîo no esté aisladamente en el ejercicio 
de los diferentes reflejos de succion, ténico, postural, 
etc. concebidos como ejercicios aislados, sino en la ac 
"tividad del organisme que no es sujeto paciente en es­
tos ejercicios. El organismo esta présente en todas es-
(11) Piaget, J. : La construccion de lo real en el nifîo. 
Pag. 315-116.
60
tas actividades espontaneas y globales de las que los - 
ejercicios reflejos son una diferenciacion y que por 
ejercicio se llega a una diferenciacion.
A través de la asimilacion que garantiza por 
ejercicio la consolidacion de los reflejos, se prolon­
ge ademas a través de estos ejercicios independientes - 
del reflejo primitive. Este hecho no se puede explicar 
més que por la asimilacion generalizadora, que va enri- 
queciendo las acciones del recién nacido a la vez que - 
enriquece el esquema senso-motor haciendo susceptible - 
de acciones cada vez mas ricas y diferenciadas.
Por consigùiente, el mecanismo fundamental de 
todos los progresos en el perfodo de la inteligencia - 
senso-motriz es la asimilacion generalizadora, Asimila­
cion que implica una doble importancia:
1?. Por un lado, la de la significacion pues- 
to que todo conocimiento versa sobre sig­
nif icaciones .
29. Por otro, expresa el hecho fundamental de 
que todo conocimiento esta ligado a una - 
accion y que conocer un objeto o aconteci 
miento es utilizarlo asimilandolo a unos 
esquemas de accion.
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La asimilacion, por tanto, confiere significa­
do al hecho externo y es trasformadora del objeto a tra­
vés de esa incorporacién de significaciones. Pero a su - 
vez, el objeto exigira modificaciones del esquema asimi­
lador en virtud de sus propias caracteristicas objetivas 
que actuaran como un obstaculo a la asimilacién compléta. 
De esta manera el objeto es modificado por el sujeto pe­
ro este es obligado a modificarse por aquél,
A medida que los esquemas se multipliean y di- 
ferencian gracias a sus asimilaciones reciprocas como a 
su acomodacién progresiva a las necesidades de lo real, 
esta se disocia poco a poco de la asimilacién y asegura, 
slmultaneamente, una graduai delimitacién del medio ex­
terno y del sujeto.
La asimilacién deja, pues, de "asimilar" sim­
plemente las cosas a su propia actividad para establecer 
en virtud de los progresos de esta actividad una red ca­
da vez mas estrecha de coordinaciones entre los esquemas 
que definen a esta y, en consecuencia, entre las cosas - 
a las que dichos esquemas se aplican.
Asi pues, segûn Piaget, en la medida exacta de 
los progresos de la inteligencia en el sentido de la di- 
ferenciacién de los esquemas y de su asimilacién recipro 
ca, el universo procédé del egocentrismo integral e in-
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consciente de sus comienzos a una creciente solidifica­
cion y objetivacion (12).
Al principio tanto la asimilacion como la aco 
modacién proceden de un estado caotico de indiferencia- 
cion y, poco a poco, progresan a un estado de diferen­
ciacion correlativa. Ambas al comienzo son indisocia- 
bles una de la otra. La acomodacién de las estructuras 
mentales a la realidad fisica implica, en efecto, la 
existencia de esquemas de asimilacion fuera de los cua- 
les, ya hemos indicado que toda estructura séria impo- 
sible.
Inversamente la constitucién de los esquemas 
por la asimilacién implica la utilizacién de realizades 
exteriores a las que debe forzosamente acomodarse, aun- 
que sea en minima medida.
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Résulta asi évidente que la asimilacion y la 
acomodacién son, pues, los dos polos opuestos entre el 
organisme y el medio, que es condicién de todo funciona 
miento biolégico e intelectual. Tal interaccién supone 
desde el punto de vista de partida un equilibrio entre
(12) Piaget, J.: La construccion de lo real en el nino. 
pâg. 317.
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las dos tendencias de los polos opuestos.
Saber gué formas va tomando ese equilibrio en 
vias de formacion a lo largo del desarrollo Intelectual, 
constltuye uno de los pllares fundamentales de la teo- 
ria piaqetlana reflejado en su obra: "La equilibracion 
de las estructuras cognitivas".
Paulatinamente por este proceso se ira produ- 
ciendo un doble movimiento de integracion de sujeto y - 
del objeto con el que interactua. La complejidad del ob 
jeto es correlativa con la complejidad y organizaclon - 
del sujeto. Solamente los esquemas de la accion permitl 
ra dar unidad a los objetos a través de la unidad de la 
accién.
Ahora bien, toda accion consiste, en primer - 
lugar, en asimilar el objeto sobre el que ejerce a un - 
esquema de asimilacion constituido a su vez por los es­
quemas anteriores en su continuidad en el acto actual. 
Existe asi, por ejeraplo, un esquema de reunir, de sepa- 
rar, etc. y la accién es inicialmente asimilacién del - 
objeto a estos esquemas,
Por tanto, la accién es necesariamente rela­
tive a un sujeto qpie actûa, asi como el pensamiento es 
correlative a un sujeto que piensa. Sin embargo, y por
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otra parte, la accion es relativa a su objeto, es decir, 
en cada nueva situacion el esquema de accion se diferen 
cia por el objeto al cual se aplica.
La accion es, en segundo lugar, acomodacién al 
objeto. Ahora bien esta acomodacién y asimilacién son - 
indisociables entre si y no se puede concebir una accién 
que no présente estos dos polos. Pero pueden existir en­
tre ambas tendencias asi polarizadas diverses formas de 
equilibrio. Dicho equilibrio es inestable ya que la asi­
milacion es conservadora y, en cambio, la acomodacién ex 
presa las modificaciones cuya continua renovacién por 
parte del objeto debe padecer el sujeto (13).
Si la asimilacién de la realidad a los esque­
mas del sujeto implica una continua acomodacién de estos 
mismos esquemas, la asimilacion no se opone a toda nueva 
acomodacién. Por el contrario, si la acomodacion prima, 
es decir, si el esquema se diferencia sehala el comien­
zo de nuevas asimilaciones.
Toda conquista de la acomodacion se convierte, 
entonces, en materia de asimilacién; pero ésta se resis 
te sin césar, dice Piaget, a las nuevas acomodaciones.
(13) Piaget, J.: "Introduccion a la epistemologla gené-
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Esta situacion es la que explica la diversidad de equili 
brios entre airibos procesos, segun se considéré el punto 
de partida o el destino de su desarrollo (14).
Las acomodaciones se van multiplicande, por - 
una parte, a causa de las exigencias del medio y, por - 
otra, a causa de las coordinaciones de los diferentes es 
quemas. De este modo la acomodacion se empieza a diferen 
ciar de la asimilacion y por eso mismo se convierte en - 
complementaria.
Al ir produciéndose esta diferenciacion, ade­
mas de la acomodacién necesaria a las circunstancias ha- 
bituales, el sujeto se va interesando por la novedad y - 
la persigue por si misma.
Por este procedimiento de asimilaciones y aco­
modaciones durante el per£odo senso-motor el nino va 
avanzando en su desarrollo intelectual y adquiriendo nue 
vas estructuras en su adaptacién al medio. "Gracias a la 
coordinacién creciente de los esquemas senso-motores, a 
la aceleracién de los movimientos y a la anticipacién de 
las acciones bajo formas de esbozos anticipadores, el ni
tica". Vol. I. El pensamiento matemético. Paidos, - 
Buenos Aires, 1975, pag. 75.
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no logra ya al final de esta etapa bocetos representati­
ves cuando hay equilibrio actual entre asimilacion y aco 
modacion" (15) .
En otros termines, y gracias a ese mecanismo 
fundamental de la asimilacién generalizadora en coordi­
nacién con la acomodacién, al final de este perlodo, el 
del nivel senso-motor, el nifio perfecciona los medios - 
para conseguir el fin; pero no sélo los perfecciona si­
no que elige los mejores y los mas apropiados apartândo 
se de la causalidad magico-fenomenista. Y no sélo ésto, 
sino que también combina interiormente diversos esque­
mas senso-motores para dar con la comprensién rapida de 
la solucion de los problèmes de tipo préctico que se le 
van presentando.
Podemos decir que esta es la conquista de ma-
»
yor riqueza de la asimilacion. El esquematismo estructu 
ral del nifio le permite poner en juego diferentes ejer­
cicios senso-motores, pero por tanteo,eliminando los 
ejercicios que no llevan a la solucion de un problema, 
sino interiorizando los diversos movimientos que mas -
(14) Piaget, J.: La construccion de lo real en el nifio. 
Pag. 318.
(15) Piaget, J.: La formacién del simbolo en el nifio. - 
Pag. 3 28.
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tarde llevaran a cabo para termlnar una accion rapida y 
eficaz.
A esta combinacion interiorizada de medios se 
puede considerar como la estructura senso-motriz de las 
operaciones concretas que consisten también en acciones 
interiorizadas pero donde la representacion es compléta, 
hecho que no se da en el nivel senso-motor.
La actividad total del organisme es el agente 
que lo lleva a cabo; es decir, estas adquisiciones no - 
se deben ni a la condub^a simbolica, que aûn no se da a 
este nivel senso-motor, ni a la asociacion, sino a la - 
extension de la asimilacion senso-motriz que esta en 
juego en el reflejo (16).
Asf pues, segun este modelo de asimilacion - 
-acomodacion, se forman los primeros habitos y estos hé 
bitos no son aun inteligencia ya que no existe desde el 
punto de vista de sujeto distincion entre medios y fines 
Dato que constituye el criterio para distinguir un acto 
inteligente de otro que no lo sea.
"Las formas més elementales de hébito proce­
den de una asimilacion de elementos nuevos a esquemas -
(16) Piaget, J.; La formacion del simbolo en el nifio.Pég.34
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anteriores, que pertenecen a la especie de los esquemas 
reflejos, Pero importa advertir -anade Piaget- que la - 
extension del esquema reflejo por la incorporacién de - 
elementos nuevos, determiner por eso mismo la formacién 
de un esquema superior (el habito como tal) en el cual - 
se integra, pues, el esquema inferior (el reflejo). Esto 
lleva consigo que la asimilacién de ùn elemento nuevo a 
un esquema anterior implica, por consigùiente, la inte- 
gracion de este ultimo a un esquema superior" (17).
Cucindo el nino llega al segundo afio se obser­
va en él actos mas complètes de inteligencia préctica, 
con distincion clara entre medios y fines, Una vez més 
conviene insistir en que las acciones puestas en juego, 
son las acciones de los distintos esquemas senso-motores, 
Serian por tanto una extensién de la asimilacion mueho - 
més rica que hasta ahora. Supondria algo més que una sim 
pie funcién y ejercicio, esto es, un intento de. conse­
guir algo combinando diversos ejercicios de los esque­
mas senso-motores.
La primera nota que aparece ahora es la dis- 
tincién entre fines a conseguir y medios a utilizer.
(17) Piaget, J.: Psicologia de la inteligencia. Psique, 
Buenos Aires, 197 2, pag. 138.
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En los primeros afios este intento de conse­
guir un fin, que séria lo inmediato, a través de unos 
medios concretos no se basa en la realidad. Piaget lo 
denomina causalidad magico fenomenista. Cualquier cosa 
puede producir otra y ademés todo esta centrado en el - 
sujeto, en su accién. En este sentido, por ejemplo, pa­
ra conseguir un objeto que esté lejos cualquier movi- 
Iniento del sujeto parece oportuno para conseguirlo.
Se observa algo que esté muy lejos de la pri­
mera extensién de la asimilacién. Ahora se empieza a - 
dar un conocimiento del espacio, si bien de forma défi­
ciente ejercicios de diversos esquemas sensomotores y - 
una finalidad.
b) Coordinacién de las diversas sensaciones
La coordinacién entre las diversas sensacio­
nes es el segundo fenémeno que, como ya hemos indicado, 
esté en la base de la inteligencia senso-motriz.
Al iniciarse el periodo senso-motor los ejer­
cicios de los diversos reflejos funcionan aisladamente, 
pero a medida que el nino se va desarrollando se mani- 
fiesta no sélo una extensién de la asimilacién a ejer- 
cicios no propios del reflejo sino una coordinacién en­
tre los diversos sentidos. El nifio no sélo coge lo que
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ve sino que lo lleva a la boca en un intento de conocer- 
lo mejor a través de todos los medios que tiene a su al- 
cance..
Una vez més se nota aqui la presencia de la ac 
tividad total del organisme que esté présente como tota- 
lidad en todas las actividades del sujeto. Es decir, la 
accion viene no de tal reflejo, de tal sentido aislada­
mente, sino de la accién orqanizadora y global que es la 
dtl sujeto y que no es otra cosa que el mecanismo de la - 
asimilacién.
La coordinacién entre esquemas senso-motores 
diversos junto con las acomodaciones senso-motrices son 
los que conduciran al nino a sobrepasar lo absolutamente 
inmediato para dotar a los cuadros percibidos de un co­
mienzo de continuidad.
Esta coordinacién no implica ninguna permanen- 
cia concebida como independiente de la accién y de las - 
percepciones actuales. La formacién del objeto esté muy 
lejos todavia pero son actos que anuncian la constitu­
cién del objeto.
Las coordinaciones intersensoriales contribu- 
yen, pues a solidificar la realidad que rodea al nifio - 
organizando sus primeras acciones.
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Proceso de descentraclon
Durante los dlecisels primeros meses de la vi­
da del nifio y muy ligado al mecanistno de la asimilacion 
se produce un proceso que Piaget denomina "descentra- 
ci6n", y que gracias a él se va construyendo en el nino 
el objeto permanente, las categorfas del espacio y tiem- 
po, la causalidad, etc. Subestructuras en el nivel sen- 
so-motor de las futures nociones correspondientes en el 
periodo operatorlo.
Cuando se habla de descentracién, quiere de- 
cirse que antes ha existido centraci<5n y es que el re- 
cién nacldo esté centrado enteramente en su cuerpo y - 
en su propla accion, siendo al mismo tiempo inconscien­
te de s£ mismo.
Esta incongruencia no es tal si considérâmes 
que el nifio va teniendo en cuenta otros objetos de su - 
alrededor, otras situaciones y a su propio cuerpo como 
un objeto m^s entre las cosas.
El nifio en lugar de adaptarse objetivamente a 
la realidad asimila a la acci«5n propia esta realidad de- 
formando las relaciones segun su punto de vista. De ahi 
viene el desequilibrio entre la asimilacion y la acomo- 
dacion que ira superando a medida que la coordinacién se
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afianza en su pensamiento.
Naturalmente esta deformacion de lo real en - 
funcion de la accion y del punto de vista propio es el 
resultado de la indisociacion de lo subjetivo y de lo 
objetivo. En palabras de Wallon "el nino piensa optati- 
Vamente antes que indicativamente" (18).
El egocentrismo infantil es un fenc5meno esen- 
cialmente de indiferenciacion: confusion del punto de - 
vista propio con el del otro o de la accion de las co­
sas y las personas con la actividad propia.
Ahora bien en funcion de la descentraclon que 
culminara en las operaciones del pensamiento se ira pro 
duciendo la coordinacion de las propias acciones, de - 
agrupamiento de los desplazamientos externos de construe 
ci6n del objeto sustancial (19),
El objeto permanente; su formacién
Al observer el mundo del recién nacido se pue-
(18) Wallon, H.: Los orfqenes del pensamiento en el nino, 
Nueva vision, Buenos Aires, 1976, pag. 236.
(19) Piaget, J.: Introduccion a la eplstemolooia qenéti- 
ça. Vol. II, Pag. 104.
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de comprobar que es un mundo sln objetos, lleno de cua- 
dros que parecen y desaparecen sln que estén dotados de 
consistencia, Lo mës que pueden producir en el recién - 
nacido es irritacion cuando lo que desaparece esta liga 
do a sus necesidades mas inmediatas como puede ser el - 
biberon. "Durante los primeros meses el objeto no exis­
te fuera de la accién y unicamente es la accion la que 
confiere las cualidades constantes" (20).
A medida que va creciendo, el nifio que desarro 
lia sus capacidades sensoriales y motrices y que ha com- 
probado que algun movimiento suyo trae o lleva consigo - 
el movimiento de algun objeto, piensa que cualquier ac­
cion suya (movimiento de una cuerda, balanceo, etc...) - 
puede hacer aparecer el objeto desaparecido. A esto se - 
refiere Piaget al hablar del pensamiento mégico-fenome- 
nista.
Al principio de este perfodo no existe conoci- 
miento ni del espacio, ni del tienpo, ni de la causali­
dad ni del objeto permanente. Pero gracias a los esque- 
mas s en somotores que se van enriqueciendo con el ejerci- 
cio y el esquematismo de la asimilacién, el mundo del ni 
fio va dejando de ser cuadros fluctuantes s in conexion, -
(20) Piaget, J. ; La construccion de lo real en el nifio.
Pag, 94.
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que él domina a su capricho y que hace aparecer y desapa 
recer en medio de un caos que le desborda.
Ahora bien, entre el nacimiento y la ultima - 
etapa del desarrollo de la inteligencia senso-motriz, o 
sea durante los dieciocho primeros meses, mas o menos, - 
van a observar como el nifio partiendo de un mundo sin per 
manencias y sustanciales ni objetos, con espacios senso- 
motores multiples y centrados en el propio cuerpo, sin - 
otro tiempo que el instante vivido por la accion propia, 
concluye en una formacién del universe formado por obje­
tos permanentes, constituido por un espacio practice uni 
ce, relativamente descentrade (puesto que abarca su pro­
pio cuerpo como un elemento entre los demas) y que se des 
arrolla en series temporales que son suficientes para la 
anticipacion y reconstitucion practica (21),
El nifio empieza, pues, por comportamiento que 
implican un universo sin objetos permanentes, formado - 
por cuadros que se reconocen, pero que aparece y vuelven 
a desaparecer sin coordinacion de los desplazamientos ni 
en el espacio ni en el tiempo.
Los distintos estadios por los que pasa el ni-
(21) Piaget, J.: La formacion del simbolo en el nino. -
Pag, 358,
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fîo en su desarrollo intelectual antes de llegar a la for 
macién del objeto permanente los describe Piaget details 
damente en su obra; "La construccion de lo real en el ni 
fio",
Sin detenemos en un anélisis de esos estadios 
si conviens sefialar que la formacién del objeto perma­
nente tiene una importancia decisiva en el tema que nos 
ocupa debido a que "desde el punto de vista de la conser 
vacién de la materia y del peso, el nifio vuelve a pasar 
en el piano del pensamiento perceptual y reflexivo por - 
estadios anélogos a aquellos por los que atraviesa desde 
el punto de vista de conservacién del objeto, en el pia­
no senso-motor. Asi como el lactante comienza por creer 
que los objetos se diluyen cuando no son percibidos 
igualmente el nifio de seis afios piensa aun que la canti 
dad de la materia aumenta o disminuye segun la forma que 
tome el objeto y que una sustancia que se disuelve desa­
parece totalmente" (22).
Para la elaboracién del objeto permanente son 
necesarios très procesos constitutives :
(22) Piaget, J,: La construccién de lo real en el nifio.
Pag, 333.
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-La coordinacion de los esquemas que permiten 
conferir a cada uno de los cuerpos u objeto's 
una multiplicidad de cualidades solitaries.
-La acomodacion de los érganos que permiten -
la reaparicion de los cuerpos.
-La deduccion propia de los razonamientos sen 
so-motores, que permiten comprender sus des­
plazamientos y conciliar su permanencia con 
las variables aparentes.
Estas très condiciones o factores funcionales 
-precision, coordinacién y deduccion- cambiaran necesa- 
riamente de estructura cuando pasan del nivel senso-mo­
tor al del 1enquaje y cuando los sistemas de clases y -
de las operaciones conceptuales reflexivas sustituyan a
los esquemas précticos. "ScSlo la percepcion y la motri- 
cidad efactivas seguirén ejerciendo tal eual son sin 
cargarse de significaciones nuevas ni integrarse en nue 
vos sistemas de percepcién" (23).
De suyo el objeto sustancial es un producto
(23) Piaget, J.: Psicoloqia de la inteligencia. Pag. 16
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de accién o de la inteligencia senso-motriz. Por eso "la 
nocion de objeto lejos de ser innata o dada repentinamen 
te en la experiencia, se construye paso a paso" (24)
En este proceso de construccion se pueden dis- 
tinguir, segun Piaget, seis estadios que se corresponden 
con los del desarrollo intelectual.
Durante los dos primeros (estadios de los re- 
flejos y de los primeros habitos) el universo infantil 
esta formado por cuadros susceptibles de ser reconoci- 
dos pero no presentan permanencia sustancial ninguna ni 
organizacién espacial.
Durante el tercero (estadio de las reacciones 
circulares secundarias) se confiere a las cosas un co- 
mienzo de permanencia como prolongacién de los movimien 
tos de acomodacién, pero no se observa todavia ninguna - 
busqueda sistemëtica de un objeto desaparecido o ausente.
En el cuarto (aplicacidn de esquemas conocidos 
a situaciones nuevas) cuando el nifio empieza a buscar el 
objeto desaparecido, es decir, a concederle un principio
(24) Piaget, J. î La construccion de lo real en el nifio, 
Pag. 16.
78
de permanencia sustancial, pero sin tomar en cuenta los 
desplazamientos visibles, como si el objeto estuviera - 
ligado a una situacion particular.
En el quinto estadio el objeto esta constitua 
do como sustancia individual permanente e inserta en - 
grupos de desplazamientos, pero el nifio se muestra inca 
paz de tener en cuenta los cambios de posicién que se - 
operan fuera del campo de la percepcién directa.
Al fin, en el sexto estadio, hacia los dieci- 
seis meses el objeto se constituye a titulo de sustan­
cia individualizada conservéndose a través de los des­
plazamientos que aseguren su posible regreso.
De esta manera el nifio llega a la formacién - 
del objeto permanente y en correlacion con esta cons­
truccion de la inteligencia senso-motriz se construyen 
dos esquemas perceptives fundamentales: la construccion 
del tamafio y de la forma, es decir, la percepcion habi­
tuai del objeto (25).
Es to se explica por el hecho de que^  para per- 
cibir la constancia habituai de la forma tiene que mani 
pular el objeto, verle en sus diferentes perspectives - 
y reconocerle. Pero esto no sucede hasta que el nifio no 
es capaz buscar el objeto tras el obstaculo que lo ocul
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ta. Parece como si la permanencia y la forma constante 
del objeto estuvieran ligadas entre sf.
Se debe precisamente a la asimilacién general! 
zada el hecho de que el esquema senso-motor se abra ca­
da vez màs a acciones ricas y diferenciadas que van a - 
determiner el esquema preceptivo. La accion y la percep­
cion sirven al recien nacido para reconocer acciones, si 
tuaciones y para reconocerse a si mismo en medio de los 
objetos y de las situaciones.
"En los primeros estadios el nifio percibe las 
cosas a manera de un solipsista que se ignora a s£ mis­
mo como sujeto y como si sélo conociese sus propias ac­
ciones. Pero a medida c[ue coordina sus Instrumentes in- 
telectuales, se descubre situandose como sujeto active 
entre otros en un universo exterior a s£" (26).
En la medida en que se opera este pasaje del 
egocentrismo integral e inconsciente de los primeros - 
estadios a la localizacién del propio cuerpo en un uni­
verso exterior se construyen los objetos. En la medida
(25) Piaget, J.: La formacion del simbolo en el nino. - 
Pag. 364.
(26) Piaget, J,: La construccion de lo real en el nifio. 
Pég. 317.
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en que las cosas se desprenden de la accion propia y en 
que esta se situa entre el conjunto de las series de - 
acontecimientos del ambiente, el sujeto se ve obligado 
a construir un sistema de relaciones para comprender es 
tas series y para comprenderse en relacion con ellas.
Organizar taies series supone constituir a la 
vez una red espacio-temporal y un sistema de sustan- 
cias y de relaciones de causa a efecto.
De este modo résulta que la constitueion del - 
objeto permanente es inseparable de la del espacio, del 
tiempo y de la causalidad: "un objeto es un sistema de - 
cuadros perceptives dotados de una forma espacial cons­
tante a través de sus desplazamientos sucesivos y que - 
constituye un término aislable en series causales que - 
transcurren en el tiempo" (27). Résulta asi que la for- 
macién del objeto permanente es solidaria de la del uni­
verso en su conjunto.
Pero para comprender que el objeto constituye 
un movil independiente, susceptible de multiples despla 
zamientos, es necesario que la percepcién y que la ac- 
cién constituyan un todo unitario bajo la forma de es-




cA que se debe, entonces, la aparicion del ob­
jeto permanente?. Piaget empieza negando la primacia de 
'la percepcion. Esta es sélo capaz de producir instanta­
nées que corresponden a un solo punto de vista. La per- 
•cepcién sin el esquema senso-motor, cuyo eje central es 
la accion, séria incapaz de dicha formacion.
Es preciso anticiper y se anticipa con la ac­
cion, no con la percepcion. Esta depende totalmente de 
los aspectos visuales del objeto; en ausencia del mismo 
se queda sin punto de referencia y, por tanto, ni anti­
cipa ni tiene sentido.
El desarrollo de las percepciones no es sufi- 
ciente para explicar el de la inteligencia ni tampoco - 
el de las nociones que lleva implicites. Esto se expli- 
caré por la accion y por los esquemas senso-motores y - 
estos en si mismos no son perceptibles (28).
La formacién del objeto permanente es de ca­
pital importancia para el desarrollo de la inteligencia 
senso-motriz. La accion encaminada a la busqueda del ob
(28) Piaget, J.;Inhelder, D.: Psicoloqia del nino. Pag.53
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jeto pone en marcha una serie de mécanismes perceptives, 
n-o s6lo visuales, sino tarribién téctiles, cinestésicos, 
etc.
La coordinacién de las diferentes esteras sen­
sitives enriquecidas y dirigldas por la accion del esque 
ma sensomotor es la responsable de la formacién del ob­
jeto permanente que viene a ser en la etapa senso-motriz 
lo que la nocion de conservaclon seré en la etapa opera- 
toria.
Supone un momento muy importante en la progre- 
siva maduracion y en la extension de la asimilacién. Se 
podria afirmar que es el punto fundamental de la subes- 
tructura senso-motriz de las nociones operatorias.
Un buen funcionamiento del esquema senso-motor 
qarantiza una normal aparicién y desarrollo de las pos- 
teriores estructuras operatorias.
Pero una vez més conviene recorder que en la - 
base de todo esté el mecanismo de la asimilacién: "el co 
nocimiento cuya formacién puede seguirse en el nifio, es 
esencialmente asimilacién activa y operatoria" (29).
(29) Ibidem, pég. 38.
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Résulta, pues, évidente que el objeto no es un 
date, sino una construccion (30). Dicha construccion gra 
dualmente se va desarrollando a lo largo del période sen 
somotor y ya supone el fundamento de futures nociones - 
operatives. Por eso afirma Piaget: "desde el punto de 
vista de la conservacién de la materia y del peso el ni­
fio vuelve a pasar en el piano del pensamiento conceptuel 
y reflexivo, por estadios analogos a aquellos que atra­
viesa desde el punto de vista de la conservacion del ob­
jeto, en el piano senso-motor. Asi como el lactante co­
mienza por creer que los objetos se diluyen en la nada - 
cuando no son percibidos, para resurgir cuando entran en 
el campo perceptivo, igualmente el nifio de seis afios pien 
sa que aûn la cantidad de materia aumenta o disminuye se- 
gûn la forma que torna el objeto, y que una sustancia que 
se disuelve desaparece totalmente" (31) .
Carece, pues, de fundamento la oposicion entre 
motricidad y cognicion; es mas carece totalmente de sen­
tido desde el punto de vista genético ya que el sujeto, 
como hemos expuesto, se conoce a si mismo y conoce el -
(30) PIAGET, J.: El nacimiento de la inteligencia en el 
nifio. Pag. 283.
(31) PIAGET, J.: La construccion de lo real en el nifio. 
pag. 333.
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mundo que lo rodea desde la accion. Precisamente la - 
concepcién més original de la teorfa epistemolégica de 
Piaqet consiste en poner de manifiesto que la accion es 
constitutiva de todo conocimiento.
Més adelante expondremos que la caracteristi 
ca fundamental del pensamiento operatorio es la rever- 
sibilidad. En el nivel senso-motor no se da. Sin embar­
go, si se da un progreso en aquella direccién y es laT - 
adquisicién de la nocién de objeto permanente siempre - 
en funcion de su localizacién.
Se da una reversibilidad de los desplazamien­
tos y una conservacién, que aunque no son completos por 
falta de representacién y estan muy ligados a la accién 
senso-motriz, tienen, sin embargo, un gran interés por- 
c[ue const!tuyen también el fundamento de la auténtica - 
conservacion y reversibilidad operatorias o interioriza 
das, es decir, de la reversibilidad propiamente dicha.
B. Etapa pre-operatoria; Accién 
-representacién-descentracion
Durante el période senso-motor el nifio lleva- 
ba a cabo la adaptacién mediante la sensacién y la res- 
puesta motriz. Al término de este periodo aparece una -
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funcion nueva de capital importancia para la evolucién 
de posteriores desarrollos de las estructuras intelec­
tual es . Esta nueva funcion consiste en la capacidad pa­
ra représenter algo por medio de un siqnificante dife- 
renclado.
Esta representacién que caracteriza toda la - 
etapa pre-operatoria no surge de una manera inconexa, - 
sino que tiene un punto de arranque en la asimilacion - 
generalizadora de la etapa senso-motriz que llevaba al 
organisme a actuar como globalidad.
Merced a la extension de la asimilacién la ac 
cién se enriquece y, por tanto, se enriquece también la 
estructura senso-motriz. De esta manera llega un momen­
to en que el organisme no necesita tener delante el ob­
jeto para ejercer su accién, sino que en su ausencia - 
puede evocarle y ademas de una manera diferenciada: un 
siqnificante para cada siqnificado.
Pero no debe pensarse que el nifio ha sustitujÇ 
do sin més la inteligencia senso-motriz por la represen 
tacién en la préctica de sus funciones adaptatives, sino 
que lo que ha tenido lugar es un proceso de interioriza- 
cién de la inteligencia senso-motriz. El nifio ya no ne­
cesita actuar en el espacio extemo, sino que lo puede 
hacer en el espacio representative.
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Tampoco se puede pensar que la representacién 
interna del mundo externo consiste simplements en una - 
especie de fotograffa o imagen que el nifio conserva en 
su interior y que en cualquier momento esté dispuesto a 
ofrecer la informacién que antes obtenfa por la percep­
cién.
Piaget habla de unas conductas de aparicién - 
casi simulténea y que implican la evocacién representa- 
tiva de un acontecimiento ausente u objeto. Estas con­
ductas son ;
1. La Imitacién diterIda: imitacién en ausen­
cia de modelo,
2. El jueqo simbélicot la representacién se - 
ve enriquecida por gestos imitadores acom- 
pafiados de objetos que sé han hecho simbé- 
licos.
3. El dibujo: intermedio entre el juego y la 
imagen mental.
4. La imagen mental: aparece como una imita­
cién interiorizada.
5. La evolucién verbal de acontecimientos ac-
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tuales, para los que el nino tiene ya sig- 
nificantes diferenciados (32).
Ahora bien, todas estas conductas tienen en - 
comun que no son filiacién directa de situaciones y ob­
jetos percibidos en el momento, sino que son debidas al 
uso de significantes diferenciados y suponen ya repre- 
sentaciones en el pensamiento.
La funcién simbélica
El periodo senso-motor implica un desarrollo 
répido y notable de los esquemas conductuales. El re­
cién nacido s6lo dispone de esquemas estructurales, de 
conductas sométicas proporcionadas por la herencia. Des 
pués de un periodo de desarrollo muy extenso, de aproxi 
madamente dos afios, el nino ya puede inter actuar de una 
manera muy eficaz con su mundo inmediato de cosas y per 
sonas.
Posee esquemas que le permiten manipuler ob­
jetos y utilizerlos como medios para la consecucién de
(32) PIAGET, J.: Psicoloqia de la inteligencia. Pag. 173
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sus objetivos. Expérimenta y manipula los objetos a fin 
de consegulr una comprensién préctica de sus propieda- 
des.
Pero todas estas habilldades, aunque utiles, 
son, sin embargo, concretas. Es decir, limltadas al ob 
jeto que se halla inmediatamente delante o présente.
Con la funcién simbélica el nifio comienza a 
desarro 11 aiTla capacidad para hacer que algo (un simbo­
lo mental, una palabra, un objeto...) represents o re- 
emplace a otra cosa que no se halle présenta.
La capacidad de simbolizar hace posible que 
el nifio opere en niveles nuevos.
Al hablar de la funcién simbélica Piaget ha­
ce una distincién entre el simbolo y el signo.
El simbolo es una unidad fundamental en el - 
pensamiento representativo. Su carécter bésico consiste 
en que se présenta como motivado, es decir, sin dejar - 
de ser siqnificante diferenciado guarda cierta semejan- 
za con su significado a diferencia del signo que al te­
ner un caracter social es arbitrario y convencional (33)
La psicoloqia emplea los conceptos de signi-
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ficante y significado, de simbolo y signo, en la misma 
forma en que lo hace la lingüistica pero ademas reali- 
za una importante aportacién desde el punto de vista ge 
nétlco.
En efecto, e^ lingüistica, el concepto de sim 
bolo y signo poseen unas caracteristlcas diferentes y 
en gran parte contrapuestas: la subjetividad del simbo­
lo se opone a la conveneionalidad del signo; la arbi- 
trariedad de este es asimismo una caracteristica que no 
posee el simbolo. Si bien los lingüistas hablan de sim- 
bolos colectivizados e incluso de signos individuales 
(aunque para ser individuales ya no pueden ser simbo- 
los puros) en ningun momento aparece la posibilidad de 
considerar el simbolo como un momento evolutivo previo 
al signo, tal como se concibe en psicoloqia desde el -
punto de vista genético.
%
En los ninos los simbolos indican accion y - 
creacién y enriquecen la etapa pre-operatoria. No son 
creacién absoluta, pues, dependen de la imitacion. Pe­
ro tampoco son solo imitacién.
Los signos, ,en cambio, han de cumplir el prin 
%
(33) PIAGET, J,: Psicologia de la inteligencia. Pag. 170.
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cipio de la arbitrarledad. Dicho principio supone que 
el signo no conserva ningun vinculo de tipo perceptivo 
que recuerde la realidad que représenta.
Pero ademés, para cjue sea realmente comuni- 
cable ha de reunir otras propiedades como son:
-Estabilldad: un signo ha de mantenerse idén 
tlco en euanto que représenta una realidad, aunque es­
ta camble de contexte. De lo contrario la comunlcaclén 
no queda estableclda.
-Convenclonalldad: un signo ha de establecer 
se en comun acuerdo entre los mlanbros que lo empleen.
-Posibilidad de cambio; un signo se puede - 
camblar siempre y cuando el grupo social que lo va a - 
emplear lo conozca y se ponga de acuerdo en hacerlo.
La arbitrarledad en el signo es condlclén - 
para las otras très propiedades. En efecto, si anula- 
mos la arbitrarledad deja de ser poslbles las otras - 
très propiedades.
El simbolo conserva un vinculo natural entre 
el slgniflcante y signifIcado. va a ser el medio que - 
el nifio utlllza para llegar a la comprensién de los
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signos, que en un principio no entiende.
La funcién simbélica se manifiesta de varias 
maneras. Durante el periodo pre-operacional el ninos - 
comienza a utilizar simbolos mentales, a actuar en jue 
gos simbolicos y a utilizer palabras.
^Como llega el nino a los simbolos mentales?
Se puede responder a esta pregunta de dos - 
formas distintas. Una explicacién consiste en que la - 
capacidad de simbolizar es una funcion completamente - 
nueva que hace su aparicién en el nino cuando tiene 
aproximadamente dos afios de edad.
Otra posibilidad es la que aporta Piaget: la 
funcién simbélica se debe a la imitacién y tiene sus - 
precursores en el periodo senso-motor.
Piaget argumenta que la imitacién es la an- 
tesala senso-motriz del simbolismo mental. En el perio 
do sensomotor, el nino conoce las cosas actuando sobre 
ellas. Los ninos de mas edad, por el contrario, reali- 
zan la imitacién de una manera interna y los movimien- 
.tos somaticos abreviados constituyen un simbolo mental.
Hay que tener en cuenta que cuando Piaget se
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refiere al simbolo como imitacién interna, lo utiliza 
en un sentido muy amplio con el fin de tener en cuen­
ta la imagen visual.
En un ejemplo hipotético pone de manifiesto 
estos extremos sefîalados. Cuando un nifio ve una silla, 
su percepcién se acomoda a ella. Sus ojos pueden seguir 
el perfil de la misma, pueden enfocarla para situarla - 
en el espacio, etc... De esta manera el nifio establece 
una serie de relaciones que conciernen a la silla (es­
pacio, tamafio, color, etc.), que tomadas juntas forman 
la percepcién del objeto.
En otras palabras, el medio ambiente no se - 
limita a imponer la percepcién de la silla. En vez de 
ésto, la percepcién del nifio dériva de su propia acti­
vidad a partir de una serie de movimientos complejos 
del cerebro y del sistema nervioso.
En un momento posterior cuando no esté pré­
sente ya la silla, el individuo puede repetir de mane­
ra abreviada los movimientos inplicados en la percep­
cién inicial de la silla. Ahora se puede apreciar el - 
papel de la percepcién. La imitacién interna y abrevia 
da de la actividad perceptiva constituye la imagen vi­
sual de la mesa.
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Puesto que una imagen de un objeto rara vez 
es tan rica o detallada como la percepcién original, la 
imagen représenta o slmboliza meramente el objeto real.
En resumen, el simbolo mental puede incluir 
una imagen visual y esta ultima la habré que considé­
rer como la imitacién interna del objeto percibido al 
principio.
La, imitacién interna toma la forma de imagen 
toseamente definida y esta imagen constituye el primer 
siqnificante (cuyo significado es la accién, objeto o 
palabra, de la cual la imagen es una réplica reducida 
y esquematizada).
Piaget lo explica asi: "La genesis del sim­
bolo individual queda aclarada por el desarrollo de - 
la imitacién. Durante el periodo senso-motor la imita­
cién sélo es una prolongacién de la propia acomodacién 
a los esc[uemas de la asimilacién : cuando sabe que esta 
ejecutando un gesto, el sujeto que percibe un movimien 
to analogo (en los otros o en las cosas) lo asimila al 
suyo, y como esta asimilacién es tanto motriz como per 
ceptiva, détermina el esquema propio. A continuacién - 
el nuevo modelo provoca una respuesta asimiladora ana- 
loga, pero el esquema activado se acomoda entonces a - 
las particularidades nuevas; en el sexto estadio, esta
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acomodacién imitativa se hace incluso posible en el es 
tado diferido, lo que anuncia la representacién. La - 
imitacién propiamente representative no comienza, por 
el contrario, sino en el nivel del juego simbélico, - 
porque, como este, ella supone la imagen. Pero ,^la ima 
gen es causa o efecto de esta interiorizacién del meca 
nismo imitative?. La imagen mental no es un hecho pri­
mer io, como por mucho tiempô lo ha creido el asociacio 
nismo; es, como la imitacién, una acomodacién de los - 
esquemas senso-motores, es decir, una copia activa y - 
no un rastro o un residue sensorial de los objetos per 
cibidos, Ella es, pues, imitacién interior, y prolonge 
la acomodacién de los esquemas propios a la actividad 
perceptiva, al igual que la imitacién de los niveles - 
anteriores prolonge la acomodacién de los esquemas sen 
so-motores (lo que se hallan precisamente, en la fuen- 
te de la actividad perceptiva)" (34).
La formacién del simbolo se explica, pues, - 
como la imitacién diferida, es decir, acomodacién que 
se prolonge en esbozos imitativos, que proporciona los 
significantes que la inteligencia o el juego simbélico 
aplica a significantes diverses, segun los modos de - 
asimilacién que caracterizan esas conductas.
(34) Ibidem, pég. 171
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Una vez que el nifio posee la capacidad de evo 
car imégenes significantes ya puede emplearlas como es­
bozos anticipatorios de acciones futuras.
El papel de la asimilacién en el desarrollo 
de la funcién simbélica ofrece nuevas dificultades. La 
asimilacién proporciona el significado al que se refie 
re el siqnificante (derivado de la imitacién).
Résulta de este modo que al igual que en la 
inteligencia senso-motriz, la representacién es el re­
sultado de una sociedad diferenciada de asimilacién y 
acomodacién.
De todas formas Piaget no deja de llamar la 
atencién respecte al hecho de que estas invariantes - 
se hacen considerablemente més complejas en aquellos - 
casos en que participan las representaciones.
Ahora el nino no sélo asimila los objetos y 
se acomoda a ellos en el campo perceptual inmediato, - 
como hacia en el periodo senso-motor, sino que al mis­
mo tiempo debe llevar a cabo una serie adicional de asi 
milaciones y acomodaciones, debe asimilar los datos 
présentes al significado ausente y también acomodarse 
a este ultimo por medio de la imagen imitativa evocada. 
Con palabras del mismo Piaget:
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"La dlferencla fundamental entre el equlll- 
brlo senso-motor y el equlllbrio representative es - 
que, en el primero, la asimilacién y la acomodacién - 
siempre tienen lugar en el présente, mientras en el - 
segundo las asimilaciones y las acomodaciones anterio 
res siempre se mezclan con las del présente. Es ver- 
dad que ya el mismo esquema senso-motor es el pasado 
que actua sobre el présente, pero la acci6n no esté - 
situada en el pasado del mismo modo en que lo esté, - 
por ejemplo, un recuerdo evocado a diferencia de un - 
habito. Por otra parte, lo que caracteriza la represen 
tacién es que las acomodaciones persisten en el prèsen 
te como "significantes" y las asimilaciones anteriores 
como "significados". De este modo la imagen mental, la 
continuacién de acomodaciones anteriores, interviens - 
como simbolizador tanto en la actividad ludica como en 
la intelectual, gracias a lo cual (y, claro esté, a 
los signos verbales, colectivos, que la acompanan en - 
el pensamiento individual) los datos présentes pueden 
asimilarse a los objetos no percibidos, meramente evo- 
cados, es decir, objetos que han tornado significados - 
proporcionados por asimilaciones anteriores. En el pla 
no representative las acomodaciones son asf bifacéti- 
cas: présentes (acomodaciones simples) y pasadas (imi- 
taciones e imégenes representativas) y lo mismo puede 
decirse de las asimilaciones, que son présentes (incor 
poracién de datos en esc[uemas adecuados) y pasadas (co
97
nexiones establecidas entre estos esquemas y otros, cu 
yos significados son meramente evocados, y no provoca- 
dos por percepcion presente)" (35) .
Piaget afirma enfaticamente que el pensa­
miento representacional no comienza ni es el resultado 
de la incorporacién de signos verbales del ambiante so 
cial. Mas bien, para el, los primeros significantes 
son signos privados, no verbales, que aparecen al fi­
nal del periodo senso-motor y que se transforman a tra 
ves de la imitaci<5n en imagenes signif icantes.
Cuanto més pequeno es el nino, més insufi- 
cientes le resultaré el sistema de signos colectivos - 
hechos, en parte, por ser inaccesibles y rebeldes a su 
dominio y en parte, porque tales signos verbales seran 
por mucho tiempo ineptos para expresar lo individual, 
sobre lo que el sujeto permanece centrado,
Esa es la razdn por la que, mientras domine 
la imitacidn egocentrica sobre la actividad propia, el 
nifio tendré necesidad de simbolos propios : de ahi la ne 
cesidad del juego simbdlico o juego de imaginacion (36) .
(35) PIAGET, J. : Play, dreams ^ d  imitation in chilhood. 
Norton, New York. 1951, pag. 241.
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Por tanto, no es la funcl6n del lenguaje la 
que da lugar a la funcion simbolica. Por el contrario, 
la funcién simbélica es una adquisicién muy general y 
bésica que hace posible la adquisicién de los sfmbo- 
los privados que utiliza el nirio y de los signos de - 
carécter social.
Los primeros significantes que utiliza el ni 
fio tienen, pues, las propiedades de los sfmbolos pri­
vados antes que de los signos sociales.
El paso, pues, del acto motor al pensamiento 
se opera, tanto para Piaget como para wallon, gracias 
a la imitacién y al juego de ficcién. Pero la explica- 
ci6n que cada uno de ellos da de ese paso es diferente. 
Para wallon, existe una radical discontinuidad entre el 
espacio representative y el espacio senso-motor (37).
Para Piaget, la base son los esquemas y su - 
progresiva asimilacién, la actividad cinético-préctica.
As £  pues, en la Imitacién y en el juego sim-
(36) PIAGET, J.; Psicoloqla de la inteliaencia. Pég.173.
(37) WALLON, H.: Los orlqenes del pensamiento en el ni- 
no. Nueva Vision, Buenos Aires, 1976.
99
bolico aparecen la imagen y el simbolo que se dériva de 
ella. Pero el simbolo es de carécter estrictamente indi 
vidual. Es precisamente esta funcion simbélica indivi­
dual la que hace posible el lenguaje y la adquisicion - 
de los signos colectivos.
Para Piaget, el lenguaje, lo mismo que la ima
gen mental, es una funcién semiética pero no figurative,
salvo en lo concerniente a la expresividad, el juego de
las metéforas, el lenguaje efectivo, etc.. Ante la eues
tién sobre si el lenguaje constituye o no un elemento -
formativo de la légica del nino.-Piaget adopta un punto
de vis ta inverso a la mayoria de los psicolingiiistas. -
Textualmente afirma que "el lenguaje articulado, trans-
mitido socialmente por la educacion, no parece, pues,
necesario para la formacién de las estructuras operato-
rias, aunque si desempena una importante funcion coad-
%
yuvante y constituye acaso la condicién necesaria, aun­
que no suficiente, para el acabado total de esas estruc 
turas bajo sus formas generalizadas (37-b).
(37-b) PIAGET, J.-INIIEIDER, B. : Genesis de las estruc- 
turas léqicas elementales. Clasificacion y se- 
riacion. Ed. Guadalupe. Buenos Aires, 1976, pag.
TTT.
En "La formacion del simbolo en el nino" Piaget
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Por ello el pensamiento precede al lenguaje. 
Este solo le ayuda a alcanzar las formas de equilibrio 
superiores por medio de una esquematizacién y una abs- 
traccion més moviles.
La representacién que aparece a los 10 meses 
aproximadamente esté inducida por la accion y esquemas 
motores, que se interiorizan y en la rapidez de la corn 
binacion de los esquemas.
Entre accion y pensamiento hay continuidad. 
Por eso al final de la etapa senso-motriz aparece la 
invencién y el carécter repentino de la solucion de - 
los problemas.
Para Wallon, en cambio, entre lo sensomotor 
y lo representativo, entre lo qpje él denomina in te 11 
gencia de las situaciones y la inteligencia discursi- 
va, hay discontinuidad, hay oposicién, en cuanto al pla 
no de la orientacion.
se esfuerza por demostrar que la adquisicion del len­
guaje esté subordinado al ejercicio de la funcién sim- 




Ya hemos indicado qvie, para Piaget, la ima­
gen aparece como una imitacion interiorizada y al mis­
mo tiempo prolonge la acomodacién de los esquemas sen­
somotor es que constituyen la actividad perceptiva y - 
que estân siempre présentes (38).
La imagen mental no es otra cosa que la aco­
modacién de los esquemas senso-motores, que se han de- 
sarrollado en imitaciones exteriores, pero que se ha - 
interiorizado y prolonge la actividad senso-motora que 
dirige aun la percepcién y la motricidad. La imagen es 
a la vez imitacién senso-motora interiorizada y esque­
mas de imitaciones representatives (39).
Uno de los fundamentos que tiene para afir- 
mar ésto es que la evocacién interior de un movimlento 
desencadena las mismas ondas eléctricas corticales o - 
musculares que la ejecucién material del movimiento; es
(38) PIAGET, J.: La formacién del simbolo en el nino. 
pag. 105.
Psicoloqia de la inteligencia. Pég. 171.
(39) PIAGET, J.: La formacién del sfmbolo en el nino. 
pag. 380.
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como si se llevase a cabo un movimiento sin senales ex 
ternas, un movimiento interiorizado.
Esta misma razén es la que hace dudar a Pia­
get sobre la posibilidad de que las imagenes mentales 
se deban a la percepcién. En la percepcién el sujeto - 
es estético; percibe solamente aspectos fiquratlvos y 
en la imagen en cambio hay movimiento, hay imitacién, 
en definitive, hay accién (40).
Otra de las razones que hace dudar a Piaget 
sobre la paternidad de la percepcién respecto de la 
imagen es la de que, si fuera as£, el nifio desde el na 
cimiento tendrfa que tener imégenes y, sin embargo, no 
se nota su presencia durante el periodo senso-motor.
La imagen, pues, no es un elemento extrano - 
que viene a intercalarse en un momento dado en el desa 
rrollo de la imitacién, sino que constituye una parte 
intégrante del proceso de la acomodacién imitativa: - 
imitacién interiorizada como resultado de la imitacién 
exteriorizada y que marca el punto de conjuncién de lo 
senso-motor y de lo representativo (41).
(40) , Ibidem, pég. 105
(41) PIAGET, J.: Ibidem, pég. 380.
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Piaget, estudiando la clase de imagenes que 
posee el nino en la etapa pre-operatoria, concluye - 
que son casi exclusivamente imégenes estaticas y que - 
son muchas las dificultades con que se encuentra el ni 
no para poder reproducir imagenes de movimientos y de 
transformaciones (42) .
Si la imagen surgiese de la percepcién el ni 
ho no se encontrarla con estas dificultades. La expli- 
cacién estaraa en que cualquier imagen mental reproduc 
tora o anticipadora, que sugiere movimiento o transfor 
maciones, se apoya sobre las operaciones y estas no - 
son propias de esta etapa pre-operatoria.
La imagen mental es una especie de bosquejo 
del gesto que logré una adaptacién en el periodo sen­
so-motor. Dicho bosquejo supone una intencién de ac- 
tuar que no culmina en la accién, pero que esta igual- 
mente comprometida en el cuerpo.
Imaginarse algo es adoptar las actitudes cor 
porales "como si" el objeto o la persona estuviera pre 
sente. La imagen mentales, pues, el gesto insinuador -
(42) PIAGET, J. I- Inhelder, B.: Psicologla del nino, -
Pag. 82.
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que hace présentes las actitudes que se adoptarlan re^ 
pecto del objeto o de la situacién evocada.
Pero para hacer présente el objeto es preci­
se imitarlo, es decir, identificarse con él y percibir 
lo en los movimientos corporales. La imagen del objeto 
se transforma as! para el nirlo en el gesto imitativo - 
del objeto.
Con palcibras de Henry Wallon; "El gesto pue­
de hacer présente el objeto ausente y sustitulrlo... El 
gesto puede ser también un medio de establecer analogies 
que difIcilmente podrlan fortnularse de otra forma". Y - 
més adelante el mismo autor précisa: En su tendencia a 
unir entre si por medio de un signo comun impresiones - 
diverses utiliza el gesto. Las situaciones en lugar de 
seguir siendo particulares, son asl agrupadas, a veces 
més o menos confundidas, en serie anélogas, cuando se - 
prestan a la repeticién de la misma accién con la que - 
se ha familiarizado el nifio" (43).
Segun ésto el nifio ya no necesita acudir al 
mundo exterior para que el objeto se manifieste, para
(43) WALLON, H.: Del acto al pensamiento. Pag. 108-109.
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hacer presente el objeto. Es suficiente que lo imite - 
para que este se manifieste y se haga presents.
Pero al mismo tiempo su cuerpo también posi- 
bilita que el nino actue como si estuvieran présentes 
objetos y situaciones que nunca han vivido.
Ahora se entiende mejor que se quiere decir 
cuando se habla de inteligencia senso-motriz. En rea- 
lidad el nino no ha metido nada dentro de su psique, - 
sino que en sus relaciones con el mundo llega un momen 
to en que puede prescindir de él, de tiempo en tiempo, 
y utilizar los gestos corporales que aprendio en la - 
etapa sensomotriz.
La dificultad que tiene el nino para producir 
imagenes anticipadoras se explicaré también por el pro­
ceso de descentracién. El nifio del nivel pre-operacio- 
nal esté concentrado exclusivamente en un solo punto de 
vista, su punto de vista egocéntrico, respecto a lo que 
le ofrece la realidad. Es incapaz de ir de uno a otro, 
de compenser, de poner lo que le falta a un aspecto ob 
servado o quitar lo que le sobra.
En consecuencia el nino de esta etapa produ­
ce una imagen distorsionada de la realidad que se ca­
racteriza por un énfasis en rasgos superficiales que se
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hallan aislados de otros y que no se coordlnan en un 
todo coherente.
Piaget piensa que la razén de esta deficien- 
cia es una tendencia a concentrarse en las etapas ini- 
ciales y finales de una determinada situacién y a des- 
preciar los elementos intermedios que son responsables 
de los cambios.
A medida c[ue se van desarrollando las es truc 
turas intelectuales la imagen mental se va descentrando 
de lo intuitivo, va de un aspecto a otro compensando - 
los movimientos, las cantidades, las apariencias, etc.
De este modo se va haciendo posible la reversibllidad 
y con ella surge una nueva etapa en el desarrollo.
"Pero la imagen no basta para engendrar es­
tructuras operatorias; la imagen en si misma es esta- 
tica discontinua. Cuando después de los 7 u 8 anos la 
imagen se hace anticipadora y, en consecuencia, mejor 
para servir de soporte a las operaciones, ese progreso 
no résulta de una modificacién interna y auténoma de - 
las imégenes, sino de intervencion de aportaciones ex­
teriores, debidas a la formacion de las operaciones. - 
Estas se derivan, en efecto, de la accién en si y no del 
simbolismo imaginado" (44).
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Asi pues, las imagenes dinarnicas -las cinegé
ticas y de transformacion- se presentan al mismo tiem­
po que el nino se convierte en un ser capaz de realizar 
operaciones concretas. Y aunque las imégenes y las ope­
raciones son distinto tipo de entidades, la presencia - 
de una reside en el funcionamiento de la otra. Las imé­
genes se convierten en un medio auxiliar y necesario pa 
ra el pensamiento en la etapa de las operaciones con­
cretas .
Pero antes de llegar a la etapa de las ope­
raciones concretas el desarrollo intelectual ha de cul­
miner el proceso de descentracién iniciado en el perio­
do senso-motor.
Hemos descrito cémo la descentracién habia -
ayudado al nifio a llegar a un conOcimiento, muy preca-
rio todavia pero ya significativo, del objeto permanen­
te, del espacio, del tiempo, de la causalidad. La des­
centracién prosigue en el periodo pre-operatorio y va 
a repetir de manera sorprendente las mismas etapas con 
respecto a la construccién de los objetos alejados del 
espacio, y del tiempo, por las que habia pasado en el 
periodo anterior.
(44) PIAGET, J.; INHELDER , B.; Psicologia del nino.Pag.84
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El nino sigue utilizando sus propios simbolos, 
no distinguiendo su propio punto de vista del de los de 
mas. Quiere hacer participes a los otros y a los obje­
tos de sus puntos de vista, de sus intenciones y de sus 
propios deseos.
Aunque el nino ya tiene capacidad de repre­
sen tacion, depende todavia de los aspectos configura- 
tivos de los objetos y de las situaciones. Esto le ha­
ce caer en francas contradicciones con los conocimien- 
tos anteriores. El nifio aun no posee un sistema de equl 
librio con el cual ordenar, relacionar y hacer coheren­
te el mundo. Tanto su vida cognoscitiva como su vida - 
afectiva son inestables, discontinuas, cambiantes de - 
un momento a otro. No es capaz de centrer su atencién 
en una serie de transformaciones sucesivas, en una tota 
lidad integrada que las unifique y las haga logicamen- 
te coherentes. Como ya hemos indicado, segun Piaget, - 
sélamente se fija en los estados iniciales y finales de 
los procesos sin captar las transformaciones de los - 
mismos.
Esta centracién irreversible de las primeras 
representaciones conceptuales se expresa socialmente - 
por un egocentrismo del pensamiento que se hace mani- 
fiesto en los distintos aspectos de la conducta del ni 
Mo. Quizés a esta centracion se deba la dificultad del
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nino para jugar y relacionarse con los demés y que el 
proceso de descentracién sea paralelo al de socializa 
cién. Por eso, para Piaget, la desaparicién del egocen 
trismo se debe esencialmente a la socializacién y a la 
cooperacién del nifio.
Cabe pensar que el proceso de centracién sea 
el responsable de este largo periodo preoperacional.
El nifio se encuentra ahora en el piano de la 
representacién con las mismas dificultades con que se 
encontro en el piano de la accién inmediata.
Ahora para construir el espacio, el tiempo, 
el universo de las causas y de los objetos senso-moto­
res o practices, el nifio, dice Piaget, ha de liberarse 
de su egocentrismo perceptive y motor. Seré a través de 
una serie sucesiva de descéntraciones cémo logra organi 
zar un grupo empirico de desplazamientos materiales, - 
situando su propio cuerpo y sus propios movimientos en 
el conjunto de los demas.
Sera a través de un proceso de descentracién 
y de equilibrio progresivo de las acciones de toda cia 
se por donde se hace el paso del pensamiento egocéntri 
co al operatorio.
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La imposibllidad de coordinar los diversos - 
puntos de vista dériva de la falta o ausencia de los 
"agrupamientos" propios de las operaciones. A este res­
pecto Piaget afirma: "es asi egocéntrico por inconscien 
cia de su subjetividad, tanto en el piano social como - 
en el piano fxsico... Este egocentrismo intelectual no 
constituye nada més en muchos casos, que un defecto de 
coordinacion, nada mas que una ausencia de "agrupacién" 
de las relaciones con los otros individuos y con las - 
COSas" (45) .
B. Inhelder, refiriéndose al razonamiento de 
los débiles mentales y de los ninos que no han llegado 
aûn al periodo operatorio, puntualiza: "A falta de 
"agrupamiento" no hay ausencia o pulverizacién de acti­
vidad intelectual, sino més bien una contradiccién aire 
dedor del polo antagoniste, que es la actividad indivi­
dual en la medida en que esta se opone a la actividad - 
de la razén; es la predominancia de la percepcién sobre 
la elaboracién intelectual, de lo subjetivo sobre lo - 
objetivo; en una palabra, exactamente la mentalidad que 
Piaget ha denominado el egocentrismo del razonamiento -
(45) PIAGET, J.: Psicologia de la inteligencia. pég. 217,
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Infantil" (46) .
Al final del periodo el nino suple la falta 
de légica por la intuicién: mecanismo de interioriza- 
cién de las percepciones y de las acciones bajo la for 
ma de imégenes representativa y de experiencias menta­
les. Se asiste a una coordinacién graduai de las rela­
ciones representatives, es decir, a una conceptuacion 
creciente que desde la base simbélica conduciré al ni­
no hasta la base de las operaciones.
La mente del nino a través de su accién y de 
la propia experiencia comienza a captar intuitivamente 
las relaciones del mundo real.
A medida que el nino avanza en este proceso 
de descentracién pasa de la intuicién primaria, que no 
es més que una accién global, a la intuicién articula- 
da que ya sabe, en cierta medida, anticiper sobre la - 
continuacién de sus acciones y recorder sus estados an 
teriores.
A medida que el nino avanza en este proceso
(46) INHELDER, B. : El diaqnéstico del razonamiento de 
los débiles mentales! Nova Terra, Barcelona, 197
d i b l i o t e c a
112
de descentracién pasa de la intuicién primaria, que no 
es més que una accién global, a la intuicién articulada 
c[ue ya sabe,. en cierta medida, anticiper sobre la conti 
nuacién de sus acciones y recordar sus estados anterio­
res .
Estos principios de anticipacién y reconstruc 
cién preparan para las operaciones réversibles; "Asi - 
pues, es suficiente prolonger esta accién interioriza­
da en el sentido de la movilidad reversible para trans- 
formarla en operacién" (47).
La intuicién évolueiona en el sentido de la
descentracién, "Cada deformacién llevada al extreme im
plica la reintegracién de las relaciones que se habian
descuidado; cada relacién que se establece favorece la
posibilidad de un retorno; todo rodeo desemboca en in-
»
terferencias que enriquecen los puntos de vista. Toda 
descentracién de una intuicién se traduce asi por una 
regulacién, que apunta en direccién de la reversibili- 
dad" (48).
(47) PIAGET, J.; Seis estudios "de psicologia. pég. 53.
(48) PIAGET, J.; Psicologia de la inteligencia. pég. 
188.
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A través, pues, de la experiencia y teniendo 
en cuenta sus éxitos y errores, el nino va corrigiendo 
progresivamente sus intuiciones atendiendo a todas las 
relaciones y dimensiones que habia descuidado.
El nifio de este periodo ya tiene desarrolla- 
do extraordinariamente el lenguaje, elemento imprescin 
dible para el desarrollo intelectual. Pero no hay que 
olvidar que el nifio interpréta las palabras con su pro 
pio sistema personal de significados, que también iré 
cambiando a medida que modifica su conocimiento sobre 
la realidad circundante.
Del realismo egocéntrico el nifio pasa al rea 
lismo objetivo. Ya hemos indicado cémo al final del pe 
riodo senso-motor el nino culminaba en referir sus ac­
ciones a las relaciones existantes entre los objetos. 
Sin embargo, esto no se logra en el piano representa­
tivo hasta que el nifio sea capaz de descentrar su pro­
pia accién. Esto que ya es dificil en el piano de la - 
realidad résulta mucho îhés dificil en el piano de la - 
representacién.
En conclusién, el paso de la intuicién a la 
légica se realiza mediante la construccién de un sis­
tema cognoscitivo con el que el nifio organize y manipu 
la el mundo que le rodea. En estos sistemas empiezan a
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equilibrarse y organizarse los distintos aspectos dando 
lugar a las operaciones réversibles propiamente dichas.
C . Las operaciones concretas
Ya hemos aludido anteriormente a la larga du- 
racion de la etapa preoperatoria, que a simple vista no 
parece estar justificada por nada. Una vez desarrolla- 
dos los esquemas senso-motores, la funcién semiética - 
podr£a permitir al nino una interiorizacién directa y 
répida de las acciones en operaciones, y el objeto per­
manente préfigura la reversibllidad del pensamiento.
Sin embargo, hay que esperar més de cuatro - 
afios para que el nino pueda interiorizar las acciones y 
abordar con firmeza la etapa de las operaciones concre­
tas del pensamiento. Légicamente cabe preguntarse a que 
se debe esta larga duracién de la etapa preoperatoria.
Piaget parte de la consideracién que una con­
quis ta en la accién no se prolonge sin més en una repre 
sentacién adecuada.
Es cierto que el nino, merced al desarrollo - 
senso-motor, posee una accién més rica, explora el espa 
cio y pone a prueba sus posibilidades motoras en un de-
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rroche de ejercicios. S.ln embargo, la representacién del 
espacio donde se mueve, la representacién de todos los - 
movimientos en todas sus direcciones y la representacién 
de las relaciones topogréficas que utiliza Ja accién, ex- 
cede a sus posibilidades reales en la etapa pre-operato­
ria .
Piaget senala dos obstéculos que encuentra el 
nino en esta etapa y que justifican la duracién de la 
misma; El primer obstéculo para la operacién es la ne­
cesidad de reconstruir en ese nuevo piano que es el de 
la representacién lo que ya estaba adquirido en el de - 
la accién.
El segundo lugar, esa reconstruccién entrana 
un proceso formador anélogo al que hemos descrito en el 
piano senso-motor; el paso de un estado inicial en el - 
que todo esté centrado en el cuerpo y la accién propios, 
a un estado de descentracién en el que éstos estan si- 
tuados en sus relaciones objetivas con relacién al con 
junto de los objetos y de los actos senalados en el - 
universo. Pero esa descentracién ya laboriosa en el - 
piano de la accién -anade Piaqet- es mucho més dificil 
todavia en el de la representacién. porque esta atane - 
a un universo mucho més extenso y de mayor complejidad
(49) .
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Ahora bien, este universo no es solamente fi- 
sico, sino también in ter indi victual y social y sobre él 
también recaerén las operaciones.
Entonces la descentracién, entendida como pro 
ceso, hara que el nino pase de un ejercicio de la ac­
cién centrada en un universo fisico y concrete, el su- 
yo propio, a una accién sobre el universo social o in- 
terindividual. Este universo es el representado, donde 
la accién tiene cabida, pero una accién interiorizada, 
descentrada, y donde es posible tener y pensar al mis­
mo tiempo en varias perspectives distintas; donde es - 
posible compensar y anticiper. En definitive, en este 
universo tiene cabida la reversibilidad y las operacio 
nés concretas.
La operacién es una accién efectiva o mental. 
Présenta dos novedades por lo que respecta a las accio 
nés précédantes. En primer lugar, es reversible, mien­
tras que la accién inicial es irreversible. Ya hemos - 
indicado la lentitud con c[ue el nino adquiere la rever- 
sibilidad.
(49) PIAGET, J.; INHELDER, B.: Psicologia del nino. -
Pag. 97.
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En segundo lugar, no se trata nunca de una ac 
cién ilnica, sino de acciones coordinadas con otras ac­
ciones y esta composicién entre acciones sucesivas se - 
vuelve coherente por su reversibilidad.
Esta reversibilidad y coordinaçién no son otra 
cosa crue la expresién del equilibrio conseguido por la - 
asimilacién y la acomodacién.
iOué es, en efecto, se pregunta Piaget, una - 
operacién tal como reunir o disociar, situar o desalojar, 
ordenar o cambiar de orden?.
Es, por una parte una imitacién de las trans­
formaciones posibles de lô real o sea un acomodo astable 
Y continue a los datos expérimentales; pero es al mismo 
tiempo una accién del sujeto y una accién que se asimi- 
la a los datos que alcanza; asimilacién que présenta el 
carécter notable de ser reversible, es decir, que en lu 
gar de deformar los objetos reduciéndolos a la activi­
dad propia, los enlaza unos a otros por conexiones sus­
ceptibles de desenvolverse en los dos sentidos y, esta 
reversibilidad no es otra cosa que la misma expresién - 
del equilibrio permanente asi alcanzado entre una acomo 
dacién generalizada y una asimilacién que se ha vue1to 
J)Or lo mismo no deformadora. La reversibilidad es, en 
efecto, la posibilidad de encontrar un estado anterior
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de los datos no contradictorlo con el estado actual - 
(asimilacién) y un estado tan real y realizable como es 
te estado actual (acomodacién). Ese equilibrio mévil y 
reversible es el que asegura la conservacién de los - 
conceptos y de los juicios, y régula tanto la corres- 
pondencia de las operaciones entre individuos como el 
sistema conceptual interior de cada individuo (50).
Genéticamente las operaciones son acciones - 
propiamente dichas y no sélo comprobaciones o aprehen- 
siones de relaciones (51),
Al llegar al periodo de las operaciones la - 
coordinacién, que ya existia en el periodo senso-motor, 
se manifiesta en equilibrio permanente. Dicha coordina­
cién no es més que el pensamiento operatorio.
En efecto, dice Piaget; "un sistema de opera 
ciones como las operaciones elementales de aritmética 
o de la geometria, o como las seriaciones y encajamien 
tos légicos, puede ser concebida como un conjunto de -
(50) PIAGET, J.: La formacién del simbolo en el nino. 
pég. 329.
(51) PIAGET, J.; Psicologia de la inteligencia. pég. 35
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transformaciones objetivas reproducidas sucesivamente - 
por experiencia mental o como sistema de combinaciones 
debidas a la actividad asimilativa del sujeto. Ademas 
el carécter propio de las operaciones es reversible: - 
ahora bien, la reversibilidad no se explica sino como 
el producto de este equilibrio entre la asimilacién y 
la acomodacién" (52) .
En este sentido, la acomodacién por si sola 
résulta necesariamente irreversible, puesto que esté 
sometida a las modificaciones de la realidad en un sen 
tido unico, y por medio de una acomodacién sin asimila 
cién el camino de retorno séria un nuevo camino,
Asimismo, la asimilacién por si sola es igual 
mente irreversible porque sin acomodacién correlativa - 
déforma su objeto en funcién de las transformaciones de 
lo real, mientras que la acomodacién debe tener en cuen 
ta tanto los estados anteriores como los posteriores.
Es, pues, el equilibrio entre las dos tenden­
cies lo q[ue asegura la reversibilidad y créa la opera­
cién como tal, o accién que se convierte en reversible.
(52) PIAGET, J.: La formacién del simbolo en el nino.
pég. 394.
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Se da continuidad entre la operacién y la in­
tuicién, La acomodaciép del pensamiento intuitivo depen 
de aun de ciertas configuraciones, mientras que la aco­
modacién operatoria se libera de toda influencia figu­
rai al relacionarse con las transformaciones como taies 
y no con la imagen de los estados aislédos y estéticos. 
La asimilacién operatoria prolonge la asimilacién in­
tuitive y ésta la preconceptual.
Esto mismo es lo que explica que las estruc­
turas senso-motrices, simbélicas e intuitivas acaben - 
por desembocar en estos sistemas générales de acciones 
que constituyen las operaciones racionales.
"Los estadios estén en adelante subordinados 
a las transformaciones y éstas, estando descentradas - 
de la accién propia para hacerse réversibles, dan cuenta 
a la vez de las modificaciones en sus variaciones compen 
sadas y del invariante implieado en la reversibilidad" 
(53) .
El resultado de este juego de regulaciones es 
el agrupamiento operatorio que se constituye gracias a
(53) PIAGET, J.; INHELDER, B.: Psicologia del nino. -
Pég. 101.
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la reversibilidad de un estado de equilibrio operatorio 
a la vez mc5vil y permanente, que es la definicl6n de la 
estructura IcSqlca. El pensamiento ya no se fija en esta 
dos particulares del objeto, sino que ya es capaz de se 
guirlo en sus transformaciones sucesivas. "El agrupa- 
miento realiza as! por primera vez el equilibrio entre 
la asimilacldn de las cosas a la accién del sujeto y la 
acomodaci<5n de los esquemas subjetivos a las modifica- 
ciones de las cosas" (54) .
De esta manera podemos resumir la postura de 
Piaget sobre la genesis de las estructuras l6gico-mate 
mëticas diciendo que estas vienen senaladas por:
-Una construcci<5n continua de nue vos esquemas 
de asimilaci(5n bajo las formas complementa­
ries de la asimilacicSn de los contenidos ex 
perimentales dentro de estas estructuras y 
de las estructuras inferiores dentro de las 
estructuras superiores.
-Una acomodaci6n permanente ya que las trans­
formaciones originadas por la asimilaci6n no
(54) PIAGET, J.: Psicoloqia de la inteliqencia. P^g. 193.
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tnodifican estas estructuras mës que enrlque-
ciéndolas.
Cada estructura debe concebirse, pues, "como 
una forma particular de equilibrio m^s o menos astable 
dentro de su limitado campo, volviéndose inestable en 
los limites de ëste" (55).
Al llegar al période de las operaciones taies 
estructuras adquieren un equilibrio permanente y se - 
agrupan en très clases que se corresponden con las es­
tructuras maternéticas:
a) Estructuras que se basan en las semejanzas: 
El nifio en su actividad normal tiende a - 
agrupar,a ver los objetos, las cosas, en - 
conjuntos que mës tarde se van a convertir 
en las estructuras algebraicas.
b) Estructuras que se basan en las diferencias 
y cuya forma de reversibilidad es la reci- 
procidad. El nino tiende a estructurar, a 
ordenar, a seriar, etc. Son las estructuras
(55) Ibidem, p4g. 23.
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de orden
c) Estructuras que se basan en las nociones de 
vecindad, de continuidad y de limites. Son 
las estructuras topol<5qlcas.
Las matemëticas modernas descansan sobre un - 
tipo de estructuras simllares a las descritas.
Taies estructuras estën ya présentes desde el 
principle en la actividad intelectual pero en forma de 
accién.
Una vez que el nifîo ha llegado a este nivel y 
ha desarrollado las primeras estructuras l<5gicas, su pen 
samiento se vuelve reversible y con la reversibilidad y 
la organizaci<5n de las estructuras l6gicas -seriaci6n y 
clasificacién- ya es posible la constitucion de las no­
ciones de conservacion, y en particular, la adquisici(5n 
.del numéro.
D . El numéro y las nociones operatorias im- 
plicadas en el mismo.
En el an^lisis psico-genético de la construe
cion del numéro se pone de manifiesto que para que el
%
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nino pueda cotnprenderlo es necesario haber llegado a un 
determinado nivel madurativo y haber adquirido una sé­
rié de nociones caracterizadas por la reversibilidad: 
cantidad, correspondencia, conservacidn, seriacidn, cla 
sif icacicSn, etc...
El nTomero entero es denominado "natural" por 
que es accesible al conocimiento espont^neo del nifio - 
al margen de todo aprendizaje propiamente dicho. No se 
habla aqul del sistema de numeracion, sino de la noci<5n 
cuantitativa que permite reconocer que tal colecci6n de 
objetos tiene el mismo numéro de objetos que otra, no- 
ci6n primitive y anterior al uso de nombres de numéros 
y de sistemas.
Para que exista numéro, es précise que exis­
ta la constancia del numéro, es decir, la comprensién 
de que el nxîmero de objetos de una colecci6n no varia 
aunque cambie su disposicién perceptible en el espacio, 
si estos objetos estën sobre una mesa, por ejemplo, o 
en el tiempo, si se élabora una lista y se les enumera. 
Ademës de la comprensién de la iteracl6n: un nuevo nu­
méro cjueda formado por la adicion de una unidad.
Del anëlisis psicogenético se desprende que 
el acceso al numéro es paralelo a la adquisicion total 
de unas estructuras légicas y que résulta de su sinte-
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sis, sintesis que no se basa en la l6gica. En la lc5gi- 
ca se tienen en cuenta criterios cualitativos; un sis- 
•tema de clases descansa sobre las semejanzas una rela- 
cion de orden sobre las diferencias que pueden presen- 
tar los objetos observados. El numéro exige precisamen 
te que se haga abstraccion de las diferencias y seme­
janzas cualitativas; todas las unidades son equivalen 
tes y, sin embargo, al mismo tiempo distintas, no en 
funci6n de tal o cual criterio fisico, sino solamente 
para enumerarias uno est4 obligado a considérarlas por 
separado.
Concretamente para la teoria operativa el nu 
mero es una sintesis-en lo que concierte a los numéros 
finitos- de la cardinalidad y la ordinalidad, es decir, 
un sistema estructurado que fusiona la clase y la rela 
ci6n asimétrica (56).
Para esta teoria, la clases es un numéro no 
seriado y el numéro una clase seriada. Piaget y Sze- 
minska, lo describen del modo siguiente: "Los cardina­
les resultan asi de una abstraccion de la relacion y -
(56) MAZURE, J.: El aprendizaje de la matemética moder- 
na. Planeta, Barcelona, 1981, pag. 34.
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esa abstraccidn no modiflea la naturaleza de sus opera­
ciones, puesto que todos los drdenes posibles que pue­
den atribuirse a n tërminos se resuelven en la misma - 
suma cardinal n. Por su parte los ordinales resultan ie 
una abstraccidn de la clase, abstraccidn que es tam- 
bién légitima y, por esta misma razdn, el enésimo tér- 
mino finite corresponderd siempre a un conjunto cardinal 
de n (57) . Los nümeros naturales son, pues, agrupacio- 
nes operatorias de clases y reladones.
Dentro de la teoria plagetlana de la forma- 
ci6n del niimero en el ni Ho estd clara la idea de que - 
la construccidn de los niîmeros se realiza en relacidn 
con las nociones operatorias de serlacidn, clasifica- 
cl6n, conservacidn, orden, equiValencia, etc. (58). No 
ciones todas ellas operatorias que exigen el desarro- 
llo de la nocidn de reversibilidad.
Los conceptos matemâticos, como los demâs, - 
provienen de las acciones que el niHo realiza con los 
objetos. "El ndmero consiste exclusivaunente en un sis
(57) PIAGET, J,- SZEMINSKA, A.: Gënesis del numéro en - 
el niHo, Pég. 187.
(58) Un estudio detallado de cada una de estas nociones 
se encuentra en las siguientes obras: PIAGET, J.:
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tema de acciones u operaciones que se ejercen sobre los 
objetos, pero que no deponden de las propiedades parti- 
-culares de estos objetos y la construccion del numéro 
puede proseguir indefinidamente més all4 de los limi­
tes de la percepcit5n e incluso mds all4 de la represen 
tacion imaginada de las colecciones formadas por estos 
objetos, es decir, mucho mas all4 de las fronteras del 
objeto" (59) .
Manipulando, el nino comienza a clasificar, 
.seriar, ordenar, etc., lo cual le lleva a las prime­
ras nociones matematicas, tales como tamano, cantidad, 
correspondencia, numéro.
Ni la conservacién, ni la seriacién, ni la - 
clasificacién, al igual que el numéro, est4n dadas sin 
m^s en la conciencia del nino. Son el resultado de la 
coordinaci6n de las acciones sucesivas, es decir, de su 
aqrupamiento.
SZEMINSKA, A.: Genesis del numéro en el nino. Ed, 
Guadalupe, Buenos Aires, 1975. PIAGET, J.; ÏMHEL- 
DER, Bj^ El desarrollo de las cantidades en el - 
nino. NDva Terra, Barcelona, 19^1.
(59) PIAGET, J.; Introduccion a la epistemoloqia qené- 
tica. Vol. I, pag. 130.
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Ahora bien, si se reemplaza la coordinaci6n 
de las acciones por la de los pensaxnientos, esta coor- 
dinaci<$n signe siendo una actividad y lo c[ue importa - 
es el carëcter activo de esta coordinacién, condici<5n 
previa a toda experiencia y fuente de transformacio­
nes que enriquecen tanto los objetos de la experiencia 
interna como los de la realidad externa.
En los mismo s agrupamientos l<5gicos, su con£ 
tituci6n es el resultado interiorizado y equilibrado - 
de las coordinaciones entre las acciones. Coordinacio- 
nes que, desde sus formas m4s sencillas, muestran ya - 
la presencia de relaciones entre movimientos sucesivos, 
retornos y rodeos, que conduclrën a la composici6n, re 
versibilidad y asociatividad operativa.
"Por tanto, la misma l6gica estë constituida 
en germen desde los esquemas de la actividad senso-mo- 
triz y perc^tual al mismo tiempo que solo constituye 
la forma final de equilibrio de estas coordinaciones - 
présentas desde el comienzo" (60). La l6gica que se 
desarrolla, sin embargo en esta etapa es la l<5gica de 
las operaciones concretas. Las operaciones de esta l6-
(60) PIAGET, J.: Introduccidn a la epistemoloqfa gene- 
tlca. Vol. I, p^g. 13 2.
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gica no abarcan sino una parte dé la lc5gica de las cla­
ses y de las relaciones. Estos agrupamientos o agrupa- 
ciones elementales tienen por funcion organizar unof - 
después de otros los dominios de la experiencia.
La construccién de estos agrupamientos de cla 
ses y relaciones conduce a la construccion de numéros 
enteros. Antes de los siete anos sélo los primeros nu­
méros son asequibles al nifîo porcfue son "numéros in- 
tuitivos cori;espondiendo a figuras perceptibles". La 
sucesion indefinida de numéros y las operaciones: adi­
cion (y su inversa la sustracion), multiplicacion (y - 
su inversa divisién) solo son accesibles a partir del 
momento en que el nifîo es capaz de construir esos "gru 
pos" o agrupamientos o estructuras de conjunto de ope­
raciones réversibles. Es decir, en el momento en que el 
pensamiento deviene logico, mediante la organizacién de 
sistemas de operaciones que obedecen a leyes de conjun­
to comunes.
El numéro no procédé de acciones particulares 
sin més, es decir, de un tipo de acciones entre otras - 
sino que expresa de una forma interiorizada y que ha - 
alcanzado un estado de equilibrio mévil, la coordina- 
"cién misma de las acciones. Reunir, ordenar, seriar, - 
clasificar, etc. no son, en efecto, acciones particule 
res; son acciones que se han coordinado entre si por-
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que traducen desde el comienzo una exigencia de coordi 
nacién, es decir, porque son el resultado de la coor- î
dinacion de todas las acciones.
Al principio taies estructuras necesitan de |
los objetos para ejecutar y aplicarse y son el unico |
medio para que el nifio llegue a la coordinacién, pero 
ésto no presupone que su estructura provenga del obje­
to en cuanto tal. Por el contrario, se construyen estas 
estructuras a medlda que se desarrolla su funclonamien- 
to empezando por los ritmos orgénicos y psicoléqicos, 
continuando por las requlaciones perceptives, lueqo in- 
tultivas y terminando por las operaciones l6qico-arit- 
méticas. Termino final de este proceso de equilibrio 
(y punto de partida de posteriores formalizaciones) pe 
ro que termina en el proceso de coordinacién que se ha 
iniciado con la organizacién y la asimilacién psicobio 
l6gica.
Por tanto, dice Piaget, el numéro junto con 
las operaciones l(5gicas que supone y cuya sintesis - 
realiza es la forma més esencial y més central de la 
asimilacién intelectual, en tanto que prolonge por me­
dio de formas senso-motrices e intuitivas la asimila- 
cién psicobiolégica. De ahi surge su posibilidad de - 
liberacién respecte de la accion directa y de lo real 
inmediato, sin afectar por ello la permanencia de su
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adecuacion con todas las operaciones del psiquismo ni 
con todas las transformaciones de lo real (61) .
De esta manera la construccién del numéro - 
marca el prototipo de esta asimilacién de lo real al 
espfritu que realizan toda clase de maternéticas y que 
consiste en insertar las transformaciones de lo real 
en las coordinaciones de las acciones, efectivas y po­
sibles, del sujeto que actua sobre la realidad.
"Este carécter peculiar de las acciones y - 
operaciones que intervienen en la matematica (en pri­
mer lugar, empfricas y luego deductivas, pero en am- 
bos casos independientes de los objetos) explica el he 
cho de que estos actos y sus composiciones puedan repe 
tirse y generalizarse indefinidamente" (62) .
Es évidente que Piaget defienda la primacia 
de la actividad orientada, organizada, no de una acti­
vidad arbitraria, ciega, sin sentido. "Construir estruc 
turas estructurando lo real. S<5lo se comprende un feno- 
meno reconstruyendo las transformaciones de las que es
(61) PIAGET, J.; Introduccion a la epistemologfa qené- 
tica. Vol. I, pag. 134-135.
(62) Ibidem, pég. 130.
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el resultado y para reconstrulr hay que haber elaborado 
una estructura de transformaciones" (63).
Los aspectos operativos del pensamiento solo 
se configuran a partir de las acciones y la coordinacién 
de las mismas. Son estos aspectos operativos los que ca- 
racterizan los niveles superiores de la conducta intelec 
tual del hombre. "Los esquemas de la organizacion cogni- 
tiva interna provienen de la diferenciacion y coordina- 
cion de los aspectos formales de las acciones" (64).
Las operaciones légicas que supone el numéro 
consisten en transformaciones réversibles, pero trans­
formaciones réversibles interiorizadas y relativas siem 
pre a una invariante c[ue es la nocion de conservacion - 
prefigurada ya en el nivel senso-motor por la formacién 
del objeto permanente.
La nocion de conservacién implica la constan­
cia de la cantidad, independientemente de la forma adog
(63) PIAGET, J.: Psicoloq£a y pedaqoqia. Ariel, Barcelo 
na, 1971, pag. 37.
(64) FURTH, H.G.: Las ideas de Piaget y su aplicacion 
en el aula. Kapelusz, Buenos Aires, 64.
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tada y de su disposicion espacial. Esta nocion solo es 
posible cuando existe reversibilidad, es decir, cuando 
el nino es capaz de realizar una operacion, deshacerla 
e incluso invertirla; cuando es capaz de descentrar su 
punto de vista, cuando es capaz de superar los enganos 
de la configuracién perceptiva; cuando es capaz de ope 
rar interiormente, de compenser, de ester en el momen­
to présente teniendo en cuenta el pasado; cuando, en de 
finitiva, al estadio preoperatorio le ha sucedido el es 
tadio operacional. Por eso el paso de la no conservacién 
a la conservacion représenta un paso crucial en la for- 
macion de las estructuras mentales.
Para Piaget es primero la operacion inversa - 
y después la compensacién las que hacen posible la con 
.servacién. La opinién de Bruner, en este sentido, esta 
en marcado contraste con la de Piaget (65).
Para Bruner, tanto la inversion como la com- 
pensacién se apoyan en una apreciacion de la igualdad 
inicial de las cantidades que intervienen. Una aprehen 
sion continua de esta igualdad inicial es basica, tan­
to para la inversion como para la comprension. Se pue-
(65) BRULER, J.S. y otros: Investiqaciones sobre el - 
desarrollo coonitivo. Pablo del Rio-Editor, Ma­
drid, 1980, pag. 209.
134
de argüir afirma Bruner, que la compensacién y la in- 
versién dependen del mantenimiento de alguna identidad 
primitiva en las dos "versiones" de un acontecimlento. 
Dicha identidad puede ejemplificarse con el caso de - 
qui en usa, digamos, una sola cantidad de liquido, que 
esté contenido primero en el vaso estandar y se echa 
luego en otro que es més alto y més delgado. La unica 
"similitud" entre los dos se obtiene a través del man­
tenimiento de su identidad.
Identidad significa exactamente eso, es de­
cir, se refiere a lo que no cambia en una situacién.
En tërminos lëgicos la transformaciën de identidad es 
una "transformaciën" que no altera nada la proporciën 
sobre la que se realiza. En cambio, las transformacio 
nés u operaciones de inversiën y de compensaciën tie­
nen el mismo fin que la transformaciën de identidad, 
pero por diferentes caminos, Mientras que la trans­
formaciën de identidad nunca altera la situaciën ini­
cial, las operaciones de inversiën y de compensaciën, 
sëlo son aplicables despuës de que haya ocurrido algûn 
cambio, con la intenciën de "restaurar" la situaciën - 
inicial. La inversiën realiza esto por una anulaciën 
literal de las transformaciones responsables del cam­
bio; y la compensaciën mediante la contrapoSiciën de 
las transformaciones reciprocas para "nèutralizar" su 
efecto.
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Tanto la inversion como la compensaciën res- 
tituyen la identidad. Y pôrque esto es cierto logica- 
mente, Piaget aparentemente espera que también lo sea 
psicolëgicamente. En otras palabras, Piaget deduce que 
si el nino puede realizar las operaciones mentales de 
inversiën y de compensaciën, necesariamente descubre 
la identidad o la "mismidad de la materia", lo que se 
entiende por conservaciën. Ahora bien, el que esta se- 
cuencia lëgica se repita en la secuencia psicolëgica, 
como Piaget deduce, es una cuestiën a debatir y es don 
de no coincide con Bruner, Elking, Sonstroem, etc. No 
entrâmes en este debate y recogemos las formulaciones 
de Piaget tal y como son.
Ademés de la nociën de conservaciën para la 
comprensiën del numéro es necesario la adquisiciën de 
las nociones de clasificaciën y de seriaciën (66),
Tanto una nocion como la otra se construyen 
también transformando acciones en operaciones; la ac- 
ciën de anadir y la acciën inversa de separar, condu- 
cen al concepto de clase, cuando se integran en una -
(66) Un estudio detallado de estas nociones se encuen 
tra en la obra de PIAGET, J.-INHEIDER, B.: Gene­
sis de las estructuras lëqicas elementales. Cla­
sif icaciones y seriaciones. Ed. Guadalupe, Buenos 
aires, 1978.
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estructura de conjunto; una clase no existe aisladamen 
te, sino qu-'e se apoya en un sistema de encajamientos 
y desencaj amientos; y no es més que una parte de un - 
todo; las agrupaciones sucesivas son équivalentes a - 
una sola agrupaciën, e inversamente pueden separarse.
La nociën de seriaciën no se adquiere hasta 
que el nifîo no haya comprendido la transitividad y la 
forma de reversibilidad propia de las relaciones asi- 
mëtricas, o sea, la reciprocidad: cada elemento debe 
ser concebido a la vez como el sucesor de todos los -
elementos que le preceden y el predecesor de todos los
que le siguen. Pero tras adquirir esta forma de rever­
sibilidad, puede encontrar otra forma de seriaciën: to 
mar el més pequefîo de todos los elementos de una serie, 
despuës el mas pequefîo de los que le queden, etc. En- 
tonces puede concebir que si a es més pequefîo que b y 
b més pequefto que c, a es més pequefîo que c.
Mientras que la clasificaciën y la seriaciën
no son operativas, la correspondencia résulta puramen- 
te intuitive: el nifîo que puede hacer corresponder los 
elementos de dos colecciones de objetos y reconocer 
que hay igual numéro de objetos en ambas, déclara que 
la cantidad varia en cuanto se modifica la disposiciën 
de estos elementos. Por eso, antes de que el nino haya 
desarrollado y adquirido las estructuras lëgicas, la -
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evaluacion numérica permanece ligada a la disposicion 
espacial de los elementos. Durante ese tiempo aunque 
el nino conozca los numéros, sin embargo, "estos nume 
ros estén adheridos a los objetos numerados y partiel 
pan mas de la percepcion que de las operaciones" (67).
Esto se explica porque al principio la nocion 
de cantidad esté fntimamente ligada a la percepcion es- 
pacial, hasta el punto de que los primeros conjuntos - 
que establec^ el nino tienen un componen te espacial y 
no numérico. Cree absolutamente en lo cjue percibe de - 
tal modo que a la vista de los conjuntos de igual nume 
ro de elementos pero dispuestos de forma distinta pien 
sa que es mayor el que ocupa més espacio.
Asimismo es el espacio el que define la mayor 
cantidad de materia de manera que al cambiar de forma o 
tamano, tanto las cantidades continuas como las discon­
tinuas, hasta que no llegue el nivel de las operaciones, 
el nino cree que varié la cantidad. Una vez que adquie­
re la nocion de conservacion sus reacciones estan ba- 
.sadas en la reversibilidad bien sea por la via de la - 
identidad o bien por la de la compensaciën o de la re­
ciprocidad.
(67) PIAGET, J. y SZEMINSKA, A.: Genesis del numéro en 
el nino. Pég. 224.
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Mientras el nino no posea estas nociones con 
claridad no puede realizar verdaderamente operaciones 
a no ser de un modo mecénico y sin llegar a conprender 
su significado. "Solamente una vez que las operaciones 
se han const!tuido lëgicamente en el piano préctlco la 
numeraciën verbal adquiere una signlfIcaciën propiamen 
te numërica" (68).
En todo este proceso el lenguaje juega un pa 
pel muy importante, aunque no se considéré propiamente 
como creador del pensamiento matemético (69). Sin em­
bargo, no se puede dudar de la relaciën entre ëste y - 
las posibilidades de expresiën verbal. De este modo, a 
medida, .que el nifio crece y précisa su vocabulario, ha 
ce posible una mejor comprensiën de las relaciones en­
tre conceptos taies como seriaciën, clasificaciën, dis
criminaciën, equiValencia numëricas, etc, Especialmen- 
«
te en la matemética modema, que presta gran atenciën 
a la utiiizaciën corrects y précisa de tërminos verba­
les como correspondencia univoca, biunivoca, disyunciën, 
pertenencia, inclusiën, etc., y que lejos de consti- 
tuir un desafio excesivo para la inteligencia infantil, 
corresponde por el contrario, a las exigencias mismas 
de las operaciones concretas (70).
(68) PIAGET, J. y SZEMINSKA, A.: Gënesis del numéro en 
el nifio. Pëg. 94.
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A esta objetivaciën del lenguaje contribuye 
el proceso paralelo que se da en el campo de la socia 
lizaciën. Antes el nino era fundamentalmente subjeti- 
vo; su lenguaje era bésicamente un monologo en el que 
lo importante era expresarse sin tener en cuenta la - 
comunicacion con los demés. Ahora se inicia una etapa 
en la que el deseo de contacte social, de ser compren 
dido por los otros, le lleva a procurer una mayor cla 
ridad y precisiën en los tërminos utilizados de forma 
que sean comprendidos para los otros.
De todas formas, para Piaget e Inhelder, "el 
lenguaje articulado, socialmente transmitido por la - 
educaciën, no parece, pues, necesario para la forma- 
cion de estructuras operatorias, aunque sx desempena - 
una indiscutible funciën coadyuvante, y constituye aca 
so la condiciën necesaria, aunque no suficiente, para 
el acabado total de esas estructuras" (71).
El lenguaje constituye un medio mës para pa-
(69) Ibidem, pag. 82,
(70) MAZURE, J.: El aprendizaje de la matemëtica moder­
ne, pag. 39.
(71) PIAGET, J.- INHELDER, B.: çënesis de las estructu­
ras lëqicas elementales. Clasificaciones y seria­
ciones. jpëg" Ï3l
140
sar de la acciën a la representaclën, de la manlpulaciën 
de los objetos a la utiiizaciën de simbolos representa­
tives de las acciones derivadas de las manipulaciones, 
lo cual le lleva, en este période operatorio, al uso de 
los simbolos y signes mateméticos.
En sintesis, se puede afirmar que es necesa­
ria la interacciën de todos los factores que intervie­
nen en la evoluciën para que sea posible el desarrollo 
de las estructuras lëgico-mateméticas. '
"Lo que sorprende en el curso de este largo 
periodo de preparaciën, y luego de constituciën de las 
operaciones concretas -dice Piaget- es la unidad fun- 
cional (en cada periodo) que enlaza en un todo las reac 
clones cognoscitivas, ludicas, sociales y morales" (72),
Como resultado de todo este proceso una vez • 
constituidas esas estructuras lëgico-mateméticas el ni 
fio de los siete u ocho afîos, es capaz de realizar ope­
raciones; clasificar, seriar, unir, ordenar, etc. En es 
te nivel de desarrollo ya puede coraprender el concepto
(72) PIAGET, J.- INHELDER, B.: Psicoloqia del nifio.
pég. 129.
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de numéro y las operaciones realizadas con él.
En el analisis de la construcciën progresiva 
de las estructuras operatorias que hacen posible la - 
comprensiën del numéro por parte del nifio hemos segui- 
do las ideas de Piaget. Sin embargo, otros autores, se 
gun reconoce el propio Piaget, exponen aunque con ter- 
minologia diferente, puntos de vista francamente simi- 
lares. Tal es el caso de J. Bruner.
De este anélisis se deduce que "si el edifi- 
cio de las maternéticas reposa sobre estructuras que co 
rresponden, por otra parte, a estructuras de la inteli 
gencia -escribe Piaget- es necesario basar la didacti- 
ca de las mateméticas en la organizaciën progresiva de 
estas estructuras operatorias" (73),
NO hace falta ser un experte en psicopedago- 
gia para suponer que la mayor parte de las dificulta-, 
des psicolëgicas de iniciaciën a la maternética, y mas 
concretamente a la denominada matemética moderna se en 
cuentran relegadas a este preambulo metamatemético que
(73) PIAGET, J. y otros: La ensefianza de las mateméti­
cas . Aguilar, Madridl 1971, pag. HT.
142
supone asf, no sëlo conductas psicolëgicas que condicio 
nan al mismo tiempo que posibilitan el proceso, sino un 
conjunto extremadamente complejo de pre-conprenSiones* 
Pero no sëlo se encuentran unos conceptos y tërminos - 
bësicos, sino la lëgica compléta cuyos fundamentos psi- 
cogenéticos muchas veces se pasan por alto.
No obstante, segiSn Piaget, precisamen te la - 
matemëtica modema se caracteriza por un constructivisme 
que renuncia a la abstracciën aristotëlica, qüé procé­
dé del ser para generalizar el proceso de abstracciën - 
reflexive extrayendo sus elementos de un escalën Infe­
rior de actividad (a partir de las propias acciones) pa 
ra ref le j arias o proyectarlas en un nivel siqperior, don 
de dan lugar a una estructuraciën, punto de partida a - 
su vez de nue va s construed ones (74) ,
Este constructivismo de nivel superior toma- 
rë el lugar del constructivismo natural de las estruc­
turas y fund ones elementales. En este sentido, bien - 
adaptada la ensefianza precoz de la matemëtica modema 
estarfa, pues, en dependencia de esta genética de la -
(74) PIAGET, J. y otros: Tratado de lëgica y conocimien­
to cientifico, (Vol. III) • Epistemologia de la ma- 
temëtica. Paidos, Buenos Aires, 1979, pëg. 156.
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construcciën de la misma lëgica (75). Esta es la hipë- 
tesis que sostiene Mazure respecte a la ensefianza de - 
la matemëtica moderna c[ue compartimos.
(75) MAZURE, J.: El aprendizaje de la matematica moder- 
na. Pag. 55.
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III. ANALISIS DE IAS TECNICA5 UTILIZADAS Y DESCRIPCIOM 
DE LA MUESTRA.
1. PRE3ENTACI0N DE LAS TECNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS
Al objeto de verlflcar nuestra hipëtesië de - 
trabajo hemos utlllzado un conjunto de tëcnicaà e Ins­
trumentes cuyas caracterfstlcas, en tërminos générales# 
son muy conocidas por lo que résulta supërfluo repetir- 
las aquf. Las tëcnlcas utllizadas intentâri poner de mâ- 
nlfiesto los procesos psicolëgicos que llèvan a làs opô 
raciones matemëticas y que no pueden ser estudiados con 
independencia de la evoluciën general de la inteligencia 
y de la personalidad.
En el estudio y anëlisis del desarrollo inte­
lectual hemos utilizado la Escala de Inteligencia de 
Wechsler para nifios: WISC. Considérâmes que los datos - 
que proporciona esta escala constituyen elementos Utiles 
para poder establecer la relaciën existante entre los dl 
versos aspectos del desarrollo intelectual y las posibles 




Wechsler en su Escala intenta eliminar en lo - 
posible el riesgo que, en toda escala de inteligencia, - 
existe de medir de una forma imparcial y especifica la - 
actividad intelectual. Pretende llegar a conocer la qé- 
nesis més amplia de las estructuras mentales que se en­
cuentran en la base de las diferentes activldades Inte- 
lectuales# asi como las influencias bajo las cuales se 
desarrollan unas u otras de taies potencialidades.
A través de los diferentes subtests se van po- 
niendo de manifiesto un conjunto de aspectos que van des 
de la capacidad de razonamiento y operacion con simbolos 
abstractos, capacidad de asimilaciën de la informaciën - 
recibida, de contenidos, de conceptos, de relaciones en­
tre elementos, etc. (que van poniendo de manifiesto el - 
desarrollo de la capacidad intelectual) hasta el grado - 
de concentraciën y atenciën pasando por la capacidad de 
percibir relaciones espaciales, lo que exige una capaci­
dad lëgica de abstracciën que orienta y dirige la coordi 
naciën visomotora (1).
(1) Una referencia compléta de estos datos puede encontrar 
se en el manual elaborado por T.E.A.: WiSC Escala de 
inteliqencia de Wechsler para nifios. Madrid, 1974.
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La forma de esta escala que hemos utlllzado en 
el présente trabajo, es la adaptacién del original a la 
poblacidn espafïola reallzada por el equlpo técnlco de - 
TEA bajo la dlreccldn del Profesor Yela.
De los doce subtests que componen la Escala he 
mos prestado especial atencidn a aquellos cuyas caracte- 
rlstlcas se acercan mâs al proceso Inherente al desarro- 
llo de las estructuras Idglco-matemétlcas (2) (Compren- 
sldn, Arltmétlca# Semejanzas» Figuras Incompletas» Cubos, 
Rompecabezas y Claves).
Respecte a las caracterlstlcas estadlstlcas de 
la Escala nos remltlmos a la comprobacldn reallzada por 
el equlpo de TEA, tenlendo en cuenta las dlferentes mues 
tras de la realldad social espafïola (3).
Respecte a las limltaclones de la escala una - 
de las mâs llamatlvas es la escasa dlscrlmlnacldn dlfe- 
renclal en alguno de los subtests.
(2) CLASSER, A.J. y ZIMERMAN, J.L. reallzan un estudlo de 
tallado de las caracterlstlcas de cada subtest en su 
libre : WISC, Interpretacldn cllnlca de la escala de 
Intellqencla de Wechler para nlRos. T.E.A. Madrid, 1972.
(3) T.E.A.: WISC Escala de Intellqencla de Wechsler para 
nlfios. Cap. II, pég. 19.
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El niîmero reducido de Items en alguno de los - 
subtests comporta una escasa sensibilldad de medida dife 
rend al, sobre todo, para aquellas muestras pertenecien- 
tes a medio-ambientes infradesarrollados. Los nlRos de - 
estas muestras superan con relatlva facilidad varios - 
Items iniclales y se estancan mâs o menos de golpe ante 
la dlflcultad de los siguientes. De esta manera no permi 
te a partir de determlnado nivel, una discriminacion mas 
sutil de las diferencias indivlduales con respecto a di- 
cho problema.
Carlton y Stacey también encontraron esta dlfi 
cuitad cuando aplicaron la escala a nifios con retraso - 
mental (4).
Comprensldn, Semejanzas, Figuras Incompletas, 
Historietas, son las pruebas més afectadas por esta dlfi 
cuitad. Dlflcultad que, en nuestro trabajo, s6lo se pré­
senta para los nlfios perteneclentes a los pueblos de la 
montafia (Iblas y Qulrés).
(4) CARLTON y STACEY: "Evoluctlon selected short forms - 
of the WISC". J. Clin. Psychol, 1954. Cltado por - 
Classer y Zimmerman.
148
También puede encontrarse una dlflcultad, como 
en cualquler prueba verbal afectada por rasgos cultura- 
les y éducatives, en la adaptacldn de sus diverses sub­
test a nlSos perteneclentes a los més dlferentes tnedlos 
y status socloculturales.
Comprensldn, sobre todo, exige una continua - 
adaptacicSn en eu an te nos alejamos del ambiante cultural 
medlo de la sociedad espafiola, sopena de medir incompren 
sién verbal y no capacidad de razonamiento, de julcio - 
préctico sobre problemas de la vida diaria, tal como el 
subtest pretende medir. Puede haber desconocimlente se- 
méntico sobre el significado tAsmitldo por un signo, lo 
que no impllca necesariamante carencia de juicio précti- 
co sobre la realidad.
Asi en Ibias, por ejemplo, hubo que hablarles 
de guardlas civiles en lugar de pollclas, dado que son - 
los dnlcos agentes de la autorldad que aparecen por aque 
lias zonas.
Pue necesarlo adaptar contlnuamente el vocabu- 
larlo de las preguntas, tanto en las pruebas verbales co 
mo en las manlpulatlvas, y también adaptamos nosotros - 
al vocabularlo y pronunclaclén de su medlo.
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Algunas respuestas no correctas en medlos urba 
rios s£ lo son en estos medlos rurales subdesarrollados. 
Por ejemplo, la respues ta a la pregunta cd<5nde se compran 
los sellos?, dlflcllmente puede ser "estanco", "correos", 
pues, en los pueblos de las montaHas o bien se vende todo 
en un pequefio comer cio o bien una o dos veces por s émana 
pasa una furgoneta a modo de supermercado o rastro ambu­
lante.
La 5s pregunta del test de comprenslén "^Qué - 
debes hacer si te envian a comprar pan y el panadero te 
dice que se ha termlnado?", exige como respuesta "Ir a - 
otra panaderla" o una respuesta alternative q[ue resuelva 
el problema. Esta contestacldn o esta respuesta altema- 
tlva no existe en este medlo, o s<5lo hay una panaderla o 
el pan se le trae de fuera, cada dla o dos veces por se- 
mana.
La funclon de los crlstales de las ventanas 
(otra pregunta del test de comprensldn) es perclblda en 
estos pueblos de modo dlferente a otros pueblos mas des- 
arrollados. Alll perclben con mayor Intensldad la funclon 
protectora del cristal que la de la transparencla.
Podrlamos poner multltud de ejemplos sobre las 
adaptaclones que se hlcleron necesarlas para acomodar los
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contenldos, las formas y el vocabularlo de las pruebas - 
del WISC a las pecullarldades de los nlfios de las zonas 
de la montafia donde hemos reallzado las pruebas.
Como ventaj as de la prueba podemos Indlcar la 
superaclén de una concepcicSn excluslvamente verbalista - 
de la Intellgencla. Introduce un bloque de pruebas que - 
exigen la particlpacldn y ej ecuclén de actlvldades que - 
Impllcan razonamiento y coraprensidn con elementos no ver 
baies. Esta actitud se integra en otra més amplia sobre 
la concepclén de la inteligencia que posee Wechsler; la 
intellgencia forma parte de un todo que abarca la misma 
personalidad. Se trata de una concepcién globalizadora - 
con la que nosotros estamos totalmente de acuerdo.
La intellgencla, como guia Instrumehtal de nues 
tro comportamiento, se encuentra Inmersa en la totalidad 
de nuestra conducta, Influyendo en los aspectos emotlvos 
y caracterloldglcos y recibiendo la influencla motivante 
y déterminante de aquellos.
Por ello la Inteligencia como facultad para re 
solver sltuaclones no puede medlrse en funcldn excluslva 
de un tlpo de problemas o de un tlpo de expresi<5n o trans 
misién de los términos, sino que debe Intentarse que la 
medlcién abarque rmSltlples y dlversas operaciones con con
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tenidos y formas concretas dlferentes, de modo que satu- 
ren las dlstlntas poslbllldades motivantes y estructura- 
les que la realldad ofrece y présenta a cada sujeto.
La Intellgencla no se raide de forma alslada, - 
pura, slno con respecto a..., en funclén de sltuaclones 
problemétlcas més o menos concretas, que exigen anallsls, 
organlzacldn perceptive, asoclacldn, slntesls, apllcaclon, 
manlpulacldn...
La fldelldad de esta medida vendré, pues, deter 
mlnada por el grado de saturaclcSn que los dlferentes ele 
mentos problemétlcos, que se presentan al nlno, reallcen 
de la realldad toda en que la Intellgencla debera contl­
nuamente operar.
El abanlco de aspectos problematlcos dlferentes 
presentados en los doce subtests del V/TSC nos parece apro 
plado a este propéslto.
Otra de las ventaj as que encontramos en la es­
cala es el equlllbrlo entre el nlvel de abstracclon y el 
nlvel de concreclcSn. Tan to en el grupo verbal como en el 
manipulative los problemas y las cuestlones que alll se 
plantean abarcan desde sltuaclones corrlentes que el nl- 
fio enfrenta en su vida dlarla, hasta abstracclones gené-
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ricas que, de aquellas sltuaclones concretas, debe hacer 
el nlfio para formar esquemas y estructuras.
Informaclén, por ejemplo, présenta un claro - 
equlllbrlo entre cuestlones fécilmente solubles por la - 
observacidn de la realldad y otras que suponen un aprendi 
zaje Intenclonal o una influencla cultural elevada*
Vocabularlo también combina elementos seménti- 
cos que designan realidades muy comunes y otras que de- 
slgnan contenidos abstractos, cuya explicacién à. través 
de slgnos llngüisticos es complicada para el niflo y exige 
un grado de pensamiento y conocimlento elevado. La utill 
zacidn de la funcidn metalingftistica por el niflo supone 
un alto grado de desarrollo del pensamiento, especialmen 
te si se aplica a explicar conceptos abstractos, pues - 
exige un juego de slgnificantes-significados para llegar 
a définir los limites de un concepto y el contenido que 
dentro del mlsmo debe incluirse.
También Cubos pasa de operaciones sImplements 
mlméticas a construcclones complejas y originales.
Informaclén, Semejanzas, fcjistorietas, Vocabula 
rio, Cubos y Rompecabezas son ejemplos bien représentât! 
vos de este equlllbrlo, aunque rompecabezas no alcance -
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un indice satisfactorio de fiabilidad para interpretar - 
aisladamente sus resultados.
La sustitucidn del concepto de Edad Mental por 
el de C.I. es otra de las ventajas de la escala sobre la 
de sus similares précédantes.
La E.M., como expresién del resuItado obteni- 
do a través de la medicién global, se prestaba a multi­
ples confusiones a la hora de comparer edades mentales - 
iguales de individuos de edad cronoléglca dlferente, pues, 
aunque su codante Intelectual colncldlese, sus es truc tu 
ras mentales y la forma de soluclén de problemas serian 
netamente dlstlntas. La expreslon a lnterpretaclc5n de la 
edad de Individuos adultos presentaba también una dlfl­
cultad.
El codante Intelectual seré una escala tiplca 
con una media de 100 y una desvladén tiplca de 15. Una 
escala tiplca que se construye para cada edad por medlo 
de una baremaclén de los resultados de todas las muestras 
.representatives de la poblaclon de esa edad. Mlde, asl, 
el C.I. la posldén relative que un Indivlduo ocupa en - 
el qrupo de su edad, dentro de la poblaclén general a - 
que pertenece.
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La operatlvldad con esta escala tiplca se bor­
na més sencilla y mévil. Su comparacién con el resto de 
las escalas tipicas, asl como con la escala de percepti- 
les es autoraética. Es muy sencilla la compàracién entre 
individuos con puntuaciones medidas en unidades diferen- 
tes de escalas tipicas.
También podemos considerar como ventaja de es­
ta escala el alto grado de diferencia que debe de exis- 
tir en cada una de sus pruebas para que las diferencias 
entre los subtest» sean significativas, de modo que impi- 
dieran la adtcidn de los parciales a la hbrà de formar 
factores més générales.
Hopkins y Michael (5)' reallzan un anélisis es- 
tadistico sobre la significacidn de las diferencias en­
tre puntuaciones en cada subtest, llègando a la conclu- 
sidn, que la variabilidad debe exceder de 3 a 6 pUntos, 
segdn las dlferentes pruebas, para cpie las diferencias - 
entre éstas sean significativas y pudieran considerarse 
como perteneclentes a medidas de aspectos independi en tes, 
no correlacionados.
(5) Trabajos citados por Classer y Zlimerman en su libro, 
citado sobre la escala de WISC.
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Dentro de nuestra Investigacién las diferencias 
de los resultados medios entre los diverses subtest, per 
tenecientes a un mismo componente global, ni en cada - 
muestra, ni en el total de las très muestras llegan a al 
canzar valores superiores a dos puntos.
La longitud de la prueba y el excesivo tiempo 
que exige su aplicacion puede ser un obstaculo para su - 
utilizacion mayoritaria y freçuente, sin embargo, como - 
medio de investigacidn o diagnéstico exhaustive, la am­
pli tud se convierte en una virtud indispensable para abar 
car el mayor ndmero de aspectos en que la inteligencia, 
como capacidad operativa, se manifiesta.
La aplicacidn individual y la extension de la 
prueba exigen una dedicacién no inferior a 1'30 horas pa 
ra cada niRo.
Pero solo a través de una aplicacion individual 
puede percibir el investigador los fracasos injustifica- 
dos de muchos nifios, las barreras o resistencias de otros; 
al tiempo que puede evitar las distracciones inevitables 
en una aplicacidn colectiva...
En défini ti va, la aplicacicSn individual permi te 
la adaptacidn a las peculiaridades individuales y la cap-
156
tacién y anéllsis de las actltudes de bloquée o reslsten 
cia, c[ue sélo conociéndolas pueden ser disueltas, Actitu 
des que sin tener nada que ver con el desarrollo Intelec 
tuai pueden modificar sensiblemente el rendimiento indi­
vidual y como consecuencia las conclusiones del experi- 
mento.
En todo caso, si el experimentador, consciente 
de una actitud de bloque© afectivo en un niRo, no es ca- 
paz de disolverla, siempre tiene la opci<5n de eliminar - 
ese protocole para evitar su incidencia en los resultados 
définitives.
La extension de la prueba aporta el conocimien 
to de matices que enriqpiecen la investigacicSn y pueden - 
abrir nuevas perspectivas al experimento.
La presentacién de los conceptos numéricos en 
situaciones problemâticas de la vida diaria# que todo - 
niflo debe resolver en su experiencla cotidiana, asi como 
la iniciacién de la escala con la prueba de informacicSn, 
en la que los primeros items son féciles y comunes a to- 
dos los ambiantes, hemos de considerarlo un acierto, co­
mo factores motivantes a la vez que creadores de un am­
biante natural en el desarrollo de la prueba.
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No existe una serie de arduas operaciones, des 
conectadas de su utilizacién practice, para medir la ca­
pacidad de razonamiento con simbolos numéricos, sino una 
serie de situaciones problematicas muy corrientes en la 
vida de cada niflo que exigen la utilizacién de las reglas 
elementales de sumar, restar, multiplicar y dividir, o la 
combinacion en un mismo problema de varias de estas opera 
ciones. Es asi como el niflo se lo encuentra en la reali- 
dad, por ello es un acierto si se trata de medir capaci- 
dades operativas en la realidad,
Como resumen de sus ventajas podemos citar las 
palabras del profesor Yela:
"La escala de Wechsler figura entre las majores 
elaboradas y tipificadas, de mayor fiabilidad y validez 
mas copiosamente demostrada" (6).
"Su principal acierto reside en explorar una - 
muestra muy amplia de funciones cognoscitivas cuya rela­
tive covariacion y progrès© cronologico justifica la ob- 
tencién de una medida general de la inteligencia" (7).
(6) YELA, M . : En prologo al libro de Classer y Zimmerman, 
ya citado, pag. XI.
(7) Ibidem, pag. XI.
158
Sin deJar de reconocer, como el propio Yela ha 
ce, las limitaciones de esa escala, que anteriormente he 
mos expuesto, y sus posibilidades de ampliacién y perfeç 
cionamiento, sobre todo, en euanto a fiabilidad de alguno 
de sus subtests, consideramos esta escala como un 1nstru 
mento vélido y adecuado a los objet!vos propuestos en la 
présente investigacidn.
En la exploracién del desarrollo pslcomotor y 
en las posibles alteraciones en el mismo, con el fin de 
establecer si existe relacién entre las alteraciones en 
este campo y las dlficultades y fracasos en el aprendi- 
zaje de las matematicas, hemos elegido un conj unto de - 
pruebas que abarquen en su medida los distintos aspectos 
del mismo.
De modo parecido a como ocurre en el desarro­
llo intelectual, existen diversas técnicas utllizadas en 
los examenés del perfil pslcomotor, pero ninguna de ellas 
résulta totalmente convincente. Unas son de inspiracién 
demasiado neurolégica y otras de inspiracién demasiado - 
psicolégica. La realldad es que résulta muy dificil défi 
nir y delimitar los componentes de una psicomotricidad - 
que esté implicada en todos los aspectos del comportamien 
to, sean motores, intelectuales o afectivos.
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Si bien es posible medir con ayuda de tests pa 
trônes un determinado numéro de posibilidades llamadas - 
"psicomotrices", résulta mucho mas dificil el saber exaç 
tamente lo que miden y cuales son las implicaciones pro- 
fundas del éxito o del fallo de cada uno de los tests.
Los tests psicomotores, igual que los tests 
psicologicos, aportan unos datos brutos que hay que in­
terpretar, con el grado de subjetividad que ésto lleva - 
consigo.
Por eso el examen pslcomotor sélo adquiere una 
significacién integrado al conjunto de las investigacio- 
nes que pueden contribuir a la comprension del niflo, de 
su personalidad, de sus problemas y de la manera con que 
él los inviste:
-Conocimlento del medio familiar y social;
-anamnesis de la vida del niflo, conocimlento 
de su comportamiento familiar y escolar;
-tests de nivel mental y proyectivos;
-eventualmente examenés neurologicos.
La integracién y la sintesis de los diversos - 
datos es lo verdaderamente importante y no el resultado 
de un test especifico.
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Con esta optloa hemos utllizado las baterfas - 
de tests preparadas por Picq y Vayer (8), que constitu- 
yen dos tipos de examenes psicomotores. El primero, para 
ninos de dos a cinco afios y, el segundo, para nifios de - 
seis a once afios. Las dos batcrias se articulan entre si.
En nuestro trabajo hemos utilizado las pruebas 
del examen pslcomotor de seis a once afios tal como ha si 
do reformadas por Vayer y colaboradores (9) y que suponen 
una forma mas equilibrada respecto a la primera formula- 
cién. Ademés introducen una prueba complementaria que mi 
de la capacidad de control segmentario de bipedestacién. 
Se deja por indtil la observacién de la sincinesia y la 
paratonia, cuya anotacién en la primera formulacién era 
muy dificil y con un interés a veces inexistante.
Las pruebas concretas que hemos aplicado son - 
las siguientes;
(8) PICQ, L. y VAYER, P.: Educacién psicomotriz y retra­
so mental. Ed. Cientifico-Medica, Barcelona, 1977, - 
pag. 231-268.
(9) VAYER, P.: El nifio frente al mundo. Ed. Cientifico- 
Médica, Barcelona, 1977, pagsL 206-242.
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a) Dos pruebas de motrlcldad elemental:
1. Coordinacion dinamica de las manos
2. Coordinacidn dinamica general
b) Dos pruebas relacionadas con aspectos esen- 
ciales del esquema corporal
3. Control postural (equilibracidn)
4. Control segmentario
c) Dos pruebas relacionadas con la capacidad - 
de adaptacién del nino al mundo exterior




8 . Observacidn de la lateralidad
Los resultados de las seis primeras pruebas son 
las que utilizan en la construccion del grafico que repre 
senta el perfil pslcomotor.
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Posiblemente lo mas original del examen psicomo 
tor propuGsto por Picq y Vayer no son las dlferentes p m e  
bas qvie utilizan, sino la disposicion de los resultados - 
en forma de un perfil pslcomotor que nos évita el estar - 
ligados a términos numéricos, como son los cocientes moto 
res. Su uso se ha revelado como uno de los medios mas in- 
teresantes para una vision de conjunto global del nifio,
Por otra parte, al utilizar una escala de edad 
en lugar de una anotacion por puntos resultan mas expir­
ai to s y permi ten facilmente la referenda a la normal o 
a la media.
Las très primeras pruebas que permiten la obser 
vacion de las conductas motrices de base, es tan tomadas - 
de los tests de Ozeretski y revisados por Guilmain. Dichos 
tests estan escalonados de dos a doce anosf^  incluyendo una 
prueba para adolencentes. Segun Picq y Vayer dichos test 
"son pruebas précisas que permiten la observacion objetiva 
de los elementos fundamentaies de la motricidad" (10).
La cuarta prueba que mide el control segmentario
(10) PICQ, L. y VAYER, P.: Educacron psicomotriz y retra­
so mental. Pag. 231.
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y que represents un medlo de observacion del esquema cor 
poral y su grado de desarrollo, es enteramente original 
de Vayer.
La quinta, que mide la capacidad del nino para 
orientarse en el espacio, esté tornada de la adaptacién - 
de la bateria de Piaget-Head, descrita por N. Galifret- 
Granjon. Présenta una escala de desarrollo que nos permi 
te observar la evolucion de esta capacidad desde los seis 
a los doce o catorce anos (11).
La prueba que sirve para observar el desarrollo 
de la estructuracion espacio-temporal esté inspirada en 
la prueba de "Reproduccion de estructuras ritmicas" de - 
Mira: Stambak. Esta prueba permite precisar simultanea- 
mente los siguientes aspectos;
a) Los hébitos neuromotores.
b) Las capacidades perceptivo-mo tri ces y de me 
moria inmediata; posibilidades de aprender 
y reproducir los elementos de una sucesién 
espacio-temporal.
(11) Una referenda detallada de los datos de esta prueba 
se encuentra en la obra de R. ZAZZO y Col,: Manual 
para el examen psicoléqico del nino. Fundamentos, - 
Madrid, 1976, pag. 53 y ss.
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c) Posibilidades de transferencia: comprensién 
y utilizacion del simbolismo (12).
Las médias para las dlferentes edades las hemos 
tomado de la obra de Vayer (13).
Las pruebas para establecer la dominancia late 
ral, Picq y Vayer han adoptado las pruebas II, Vil y XI 
del "Harris Tests of Lateral Dominance", Las pruebas han 
quedado reducidas respecto al test original de Harris, - 
perdiendo en sensibilldad pero convirtiéndose en una prue 
ba extraordinariamente préctica que permite establecer la 
dominancia lateral de un nino en una formula muy simple.
La prueba sobre rapidez es complementaria de - 
la anterior. A parte de medir la eficacia motriz, permite 
evidenciar ciertos aspectos de la personalidad del nino 
como la Impulsividad, ansiedad, escrupulosidad, etc. Se 
basa en la prueba de punteado de Mira Stambak.
Ademas de las pruebas indicadas y para comple-
(12) Ibidem, pag. 18 5 y ss.
(13) VAYER, P.: El nino frente al mundo. Pag. 124,
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mentar la observacion del comportamiento pslcomotor, cuan 
do se trata de ciertos casos particulares (ambidextrismo, 
por ejemplo) o complejos (ciertos problemas de tipo afec 
tivo)se utilizan también otras pruebas cuyo resultado se 
inscribe debajo del cuadro que recoge el perfil psicomo- 
tor (14).
En nuestro trabajo todas las pruebas las hemos 
reallzado individualmente una vez que el niflo habia ad- 
quirido una confianza basica. Primero aplicabamos este - 
tipo de pruebas, s e n d  11 as y practicas, y mas tarde, en 
otra sesién distinta, les aplicamos la Escala de Wechsler.
A lo largo del examen y desde los primeros con 
tactos, tanto en los aciertos como en los fracasos, nos 
hemos esforzado en recoger y anotar un conjunto de caraç 
teristicas de su comportamiento global, que mas tarde 
comprobamos con las pruebas de personalidad: inhibicién, 
ansiedad, inestabilidad, falta de confianza en si, torpe 
za, tics, pasividad, escrupulosidad, busca de afectivi- 
dad, timidez, busca de culpa^ilidad, etc.
(14) Ibidem, pag. 27.
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Hemos comprobado que muchos ninos tienen ya e^ 
tablecido en el momento en que los examinados o explorâ­
mes un sistema de compensacion o camuflaje, en el cual - 
se pueden encerrar para evitar el problema real y sin 
una ayuda dificilmente son capaces de superar esa situa- 
cion.
Estas consideraciones ncs llevan a pensar que - 
un e:<amen de este tipo no se puede resumir simplemente - 
en un ceciente, un nivel de edad o un grafico sin mas. - 
En su conjunto es mas una apreciacion clinica que un ins 
trumento de medida. De todas maneras lo verdaderamente - 
importante para hacer una observacion o una comparacién 
correcta, mas que la aplicacion de tal o cual baremo, con 
siste en disponer de un instrumento de medida suficien- 
temente discriminativo y siempre el mismo.
Pnebas comolementarias
Ademas de las pruebas indicadas para el anali- 
sis del desarrollo intelectual y pslcomotor hemos presta 
do atencion a otro conjunto de aspectos relacionados con 
la Personalidad, con el medio social, familiar y escolar, 
tratando de définir sus caracterlstlcas principales y faç 
tores que puedan condicionar su falta de adaptacion. Es­
tos aspectos podrlan considerarse, hasta cierto pi,mto, -
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en segtando piano, ya que no inciden directamente en el - 
objetivo propuesto. Sin embargo, nos va a proporcionar - 
una vision mas compléta de toda la problematica, pues, - 
el factor emocional desempena un gran papel en la forma 
de reaccién, comportamiento, actitud y en el mismo rendi 
miento escolar.
Las pruebas que hemos utilizado han sido de ti 
po grafico y constructivo, pues, hemos comprobado cjue 
los nifios a través de ellas se proyectan con mas esponta 
neidad y nos aportan una mayor riqueza de datos. Entre - 
otros hemos aplicado el test de la familia de Porot, el 
de la Figura Humana de Machover y el del Arbol de K. Koch. 
Por supuesto que la subj etividad en la inteirpretacién de 
este tipo de tests resta fiabilidad a los mismos, pero - 
en el analisis de la personalidad siempre existira este 
problema.
Como complemento final de todas las pruebas he­
mos prestado una atencion especial a una serie de aspec­
tos directamente relacionados con el calculo. En este sen 
tido y de acuerdo con la edad y el nivel de cada uno de 
los nifios, hemos observado los siguientes aspectos:
a) Aspectos relacionados con la numeracion
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Escritura de numéros: copia y dietado de canti 
dades; paso de unidades a decenas, centenas, etc.; forma 
cién de seriaciones ascendantes y, sobre todo, las des­
cendantes, que tienen gran importancia por los componen­
tes de razonamiento y orientacién espacial que conllevan. 
Asimismo nos hemos fij ado en las cantidades que incluyen 
algun cero, bien intercalados o bien al final, por la di 
ficultad que presentan los ninos al tratar con el concep­
to cero.
b) Operaciones basicas
Primeramen te las ooeraciones concretas,realiza- 
das con objetos(fichas, tacos, liquides, regletas, etc..,) 
para comprobar si el nino ha adquirido o no las nociones 
basicas implicadas en el calculo: conservacién, seriacién, 
clasificacion, orden, correspondencia, reversibilidad, - 
equivalencia, etc., comprobando si el nifio a partir de - 
una operacion concrete dada es capaz de traducirla a tér 
minos de operacion maternatica. Inversamente comprobar si 
a partir de una operacion matematica es capaz de indicar 
una accion concreta y simple que responds a la formula - 
matematica erapleada. Con ello pretendemos conocer si el 
nifio ha llegado a la comprension de las operaciones empe 
zando por las mas simples y elementales.
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En sequndo lugar, las operaciones reallzadas - 
con los nxlmeros observando primero aquellas que no pasa- 
ban de decena y a continuacién con decenas, centenas, - 
etc.En cuanto a las operaciones escritas se refiére, les 
hemos dado unas escritas de antemano, para apreciar cémo 
las realizan observando si empiezan por la derecha o por 
la izquierda, si utilizan elementos auxiliares para rea- 
lizarlas, etc.; y otras dictadas para comprobar como co- 
locan las cantidades y situan los miembros de la opera- 
cién fijéndonos en el componente espacial y la comprensién 
de la operacién pedida.
Esto nos sirve para comprobar el nivel relati­
ve a la adquisicién del lenguaje matematico propiamente 
dicho constituido por signes, disposicion grafica de las 
operaciones, etc. Si antes el lenguaje estaba asociado a 
la accién (yo sumo, yo me llevo, yo divido, ...), ahora 
hay que relacionar una serie de acciones y situaciones - 
con un conjunto de signes: X,+, -,
En otro ejercicio pediamos al nino que indica- 
se el valor relative de un numéro dado. Por ejemplo: 
cuanto vale la cifra 4 en los némeros siguientes : 418, - 
1.204, 3.045, 1.040, 40.001, 70.104.
c) Aspectos relacionados con la solucién de -
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problemas
Este apartado abarca un amplio campo, desde pe 
quefios planteaiîiientos con objetos y con graficos hasta - 
la realizacion de problemas mas complejos en los que in- 
tervienen las distintas operaciones. Nos fijamos especial 
mente en la comprension del problema en cuanto al texto 
y al tipo de solucion que requiere, asi como en el modo 
de realizar las operaciones planteadas en la resolucion. 
Empezamos por lo que Mialaret denomina "el problema con 
etapas con una o varias operaciones" (15).
En este tipo de problemas se presentan un con­
junto de ejercicios que no solo utilizan las euatro ope­
raciones elementales, sino que incluyen problemas simples 
de niveles muy dlferentes. De acuerdo con el nivel o edad 
del nifio se le plantean también problemas "de soluciones 
multiples".
Los dis tin to s tipos de problemas juegan 'on pa­
pel importante en la formacion matematica del nifio y por 
ellos se puede conocer su campo de aplicacion y los Ixmi
(15) MIALARET, G.: Las matematicas: Como se aprenden. Co­
mo se ensefian. Pablo del Rxo-Editor, Madrid, 1977, 
pag. 6Ï1
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tes de su utilizacién.
En la comprension del texte hemos prestado aten 
cic5n a ciertos términos como grande, pequeno, antes, des 
pués, arriba, abajo, reunir, separar, etc... y en las aç 
clones que elles mismos indican inserténdoles en accle- 
nes cencretas de cemparacion, de medida, de division, 
etc.
Asimisme cemprebames la cemprensicSn de termi­
nes mës usuales en las maternaticas taies corne "mas", "me 
nos", "igual", "mayor", "menes", "en total" ...
les ejercicies les présentâmes de très fermas
distintas :
1*. Descempeniende el texte leide en sus ele- 
mentes simples.
22. En etres se pide al nifie que formule la - 
pregunta cerrespondiente ceneciende les - 
dates del preblema.
32. En el tercer tipe se le pide al nine que - 
halle un date que falta. Este tipe de ejer 
cicies es el que mayor dificultad présenta.
Per tiltime pedimes al nine la memerizacion del
172
enunciado. Cuando el nifio compone mentalxiiente los datos 
es cuando determinara las relaciones que los une y que - 
le llevaran a la resolucidn. Un nifîo que no haya compren 
dido el texto diffalimente podra recordarlo. El objeto - 
de esta prueba no es encontrar la resolucion del proble- 
raa, sino ver la comprension y utilizacidn del lenguaje.
d) Comprension de los conceptos matematicos
Aqui se puede diferenciar entre la comprension 
y asimilacion de las nociones desde un punto de vista pu 
ramente matematico y el aprendj.zaje de los términos ver­
bales, Las dificultades que presentan los ninos pueden - 
estar relacionados con una falta de comprension de las - 
nociones y conceptos basicos c bien comprenderlos pero - 
encontrar dificultad a la hora de exponerlos.
En este apartado nos hemos detenido en el apren 
dizaje de los conceptos y términos de la matematica mo­
derns : inclusion, equivalencia, interseccion, pertenen- 
cia, comolementacién, particion, implicacién, etc, asi - 
como en los siqnos que los representan, conscientes de - 
que lo importante no es el lenguaje especializado en que 
nos lo ofrece el matematico, sino los procesos mentales 
que estas nociones ponen en juego.
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2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA
Dado el objetivo del présente trabajo y con el 
propos! to de contar con iina muestra suficientemente am- 
plia hemos realizado las pruebas descritas anteriormente 
con 246 nifios, de edades comprendidas entre los 6 y los 
11 afios y en principio todos presentan dificultades en - 
el aprendizaje de las matematicas. Todos ellos pertenecen 
al ambito regional asturiano y en su mayoria viven en la 
zona central y mas industrializada de Asturias. Un 24% - 
pertenecen a zonas aiej adas de carécter eminentemente ru 
ral.
El estudio lo hemos iniciado en el curso 1977- 
78 y se ha prolongado durante los cursos 1978-79, 1979- 
80 y 1980-81. La exploracién y diagnéstico psicologico - 
se ha llevado a cabo individualmente en el Gabinete Psi- 
colégico de la Escuela Univers!taria del Profesorado de 
E.G.B. de la Universidad de Oviedo en la mayor!a dé los 
casos; en otros lo hemos realizado en los centros escola 
res, preferentemente en las concentraciones, en los que 
realizabamos un estudio piscopedagégico general y después 
nos detenlamos en aquelllos casos en los que se habia - 
diagnosticado y comprobado dificultades o presentaban - 
fracasos en el aprendizaje de las matematicas.
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En la muestra hemos incluido a los ninos que - 
teniendo una capacidad mental dentro de los limites de - 
la normalidad presentan, sin embargo, algûn tipo de difi 
cuitad o manifiestan fracaso en el aprendizaje del câlcu 
lo y de las matematicas. Hemos excluido aquellos ninos - 
que por tener un nivel mental por debajo del limite de - 
la normalidad o por presentar algun tipo de deficiencia 
sensorial necesitan un tipo de educacion especial.
Las pruebas han sido realizadas individualmente 
y en algunos de los casos,en los que la colaboracién de los 
nifios no habia sido adecuada, se repetian una vez que las 
condiclones hacian suponer una colaboracidn normal.
La distribucion de los ninos segiin los centros 
escolares a los que pertenecen es la siguiente:
Colegio Nacional de "San Lazare" ..................  15
Colegio Nacional "Ventanielles" ....................  21
Colegio Nacional "San Pedro de los Arcos" ..........  20
Colegio Nacional "Baudillo Arce" ..................  9
Colegio Nacional "Gesta de Oviedo" ................  14
Colegio Nacional "Vital Aza" ......................  5
Colegio Nacional "San Roman de Candamo" ............  9
Colegio Nacional "Heroes de Simancas" ..............  16
Colegio Nacional "Villalegre" .............  , . . . .  18
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Colegio Nacional "Nuestra Sra. de Freno" ...........  14
Colegio Nacional "Alejandro Casona" ..................  12
Colegio Nacional "Virgen del Alba" ..................  15
Colegio Nacional "I-lixto (Villarmeirin) " ............8
Colegio Nacional "Tormaleo"..................   . . . .  10
Colegio Nacional "Mixto" (Sama) . . . . .  .......  13
Colegio Nacional "Mixto" (Tineo) ....................  12
Colegio Nacional "Mixto" (Pola de Siero) .......  8
Colegio Nacional "Mixto" (Salas) ................ 8
Colegio Privaào "San Ignacio" .......................  8
Colegio Privado Mixto N? Sra. Buen C o n s e j o ......... 11
T O T A L ..............246
Distribucién de la muestra por 
edades y sexos
%
SegrSn el tipo de dificultades y las caracteris 
ticas psicologicas que presentaban hemos dividido la 
muestra en très grupos cuyas caracteristicas expondremos 
mis adelante. En este apartado indicamos la distribucidn 
en cada uno de esos grupos por edades y sexos.
GRUPO A : Ninos con problemas de nivel intelectual











6 2 6 1
7 5 7 8
8 11 8 12
9 14 9 15
10 9 10 10
11 8 11 8
54
GRUPOB: Minos con alteraciones dislexicas
Total: 54 (22% de la muestra)




























TOTAL: 31 TOTAL: 23
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GRUPO C : Nifios con problemas diverses










6 2 6 1
7 5 7 3
8 11 8 3
9 12 9 4
10 15 10 8
11 16 11 9
28
En cuanto al sexo, se aprecia una diferencia 
significativa a favor de los nifios.
3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS
Con los resultados obtenidos en la aplicaclon 
de las diferentes pruebas a cada uno de los nifios que - 
presentaban dificultades en el aprendizaje de célculo y 
de las matematicas hemos formado très grupos con caracte 
risticas propias cada uno de ellos, aunque con dificulta
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des y fallos corrtunes.
GRUPO A: Ninos con problemas de nivel mental
GRUPO B: Ninos discalciilicos y disléxicos
GRUPO C: Ninos con problemas de indole diversa
Ninos con problemas de nivel mental
A este primer grupo pertenece el 42% de la mues 
tra, que suma un total de 103 ninos. El criterio que he­
mos seguido para seleccionar los nihos pertenecientes a 
este primer grupo ha sido el siguiente: incluimos en él 
aquellos nifios que presentaban una inteligencia general 
dentro del limite de la normalidad o dentro de la torpeza 
pero con un rendimiento que podemos calificar como normal 
en el resto de las materias escolares. Hemos excluido -
aquellos ninos que tienen un desarrollo intelectual glo­
bal que entra dentro de lo que se entiende por debilidad 
mental y que supone un retraso madurativo general, lo que 
lleva consigo la necesidad de una programacidn y educacion 
especial.
Por consiguiente, dentro de este primer grupo 
incluimos aquellos ninos capacitados para una escolaridad
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normal, aunqu# a veces su ritmo de desarrollo sea mas len 
to.
El contenido del area de las matematicas debe 
estar programado de acuerdo con la evolucion del desarro 
llo intelectual del niHo, ya que la capacidad para poder 
asimilarla depende del nivel evolutive alcanzado por ese 
desarrollo. Hemos indicado también que el nino antes de 
llegar al nivel Idgico formai debe pasar por una serie - 
de estadios que constituyen la base sobre la que se orien 
ta. Cada estadio incluye y se desarrolla a partir de los 
anteriores de man era que el nifîo cuyo desarrollo inteleç 
tuai sigue un ritmo lento o se queda detenido en uno de 
ellos dificilmente puede continuer el proceso de desarro 
llo, y por supuesto, no es capaz de asimilar el contenido 
de los aprendizajes de cada nivel.
Pues bien, si en otras areas del aprendizaje - 
escolar la relacidn con el desarrollo es menos directe o 
para més desapercibida porque existen otros factores corn 
plementarios que pueden suplir en cierto modo el déficit 
mental, en el aprendizaje de las mateméticas, résulta im- 
prescindible y cada uno de los estadios ha de estar bien 
desarro11ado para ser garantia de los procesos posterio- 
res. El ritmo de esa evolucion varia con cada nifio y aun 
que se puede hablar de una velocidad media, sin embargo.
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se observa una gran dispersién en los resultados.
En este sentido, cuando no son asimilados y de 
sarrollados perfectamente cada uno de los procesos indi­
cado s y en cada momento no se aseguran los fundamentos - 
propios del aprendizaje de las matematicas, se construi­
ra el edificio sin fundamento y los fracasos en este area 
seran el resultado seguro de este modo de procéder. En - 
el caso de las matematicas, cualquier fallo intelectual 
presupone generalmente una dificultad en su aprendizaje 
y a medida que se avanza en este aprendizaje la dificul­
tad aumenta y los fracasos son mas notables.
Estos presupuestos, que son générales en cual­
quier nivel mental, en este primer grupo cuyo nivel es - 
limitado o bajo se ponen de manifiesto ya desde los pri- 
meros momentos del aprendizaje de las matematicas.
Los datos concretos que hemos obtenido en los 
distintos aspectos analizados son los siguientes:
1. Nivel mental.- Indicamos solamente las mé­
dias obtenidas, pues, considérâmes que son suficientes - 





A r i t m é t i c a ............. 6'80




( Minimo; C.I. = 8 0  (
Limites ( ( Media C.I. = 8 8
( Maximo: C.I. = 100 (
Figuras incompletas . . . 6'31
Historietas............. 6'18
C u b o s ....................6'08
Ro m pecabezas........... 5'94
C l a v e s ................. 6'34
Inteligencia manipulative:
( Minimo: C.I. = 8 0  (
Limites ( ( Media C.I. = 86
( Méximo: C.I. = 9 8  (
Habitualmente este tipo de nifios tiene en la - 
escala de Weschler un cociente intelectual manipulative 
inferior al verbal. Siempre se ha considerado que existe
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una correlacion entre el nivel intelectual del individuo 
y el éxito en el aprendizaje de las matematicas. Numéro- 
sas investiqaclones han venido a confirmât esta hipote­
sts, hallando en la mayor!a de los casos una correlacién 
media entre ambas variables de O'70 (lo cual en este cam 
po es significative).
Estas investigaciones han puesto de manifiesto 
que las correlaciones mas altas se dan entre el nivel 
mental y la comprension de demostraciones matematicas y 
solucion de problemas. De lo que puede deducirse que - 
aquellos sujetos que tenqan una inteliqencia inferior al 
término medio encontraré dificultades en la comprensién 
V asimilacién de las nociones loqico matematicas.
Pues bien, analizando cualitativamente los re­
sultados de la prueba en este primer grupo, se observa - 
que uno de los niveles mas bajos corresponde a la capaci 
dad de razonamiento (X ; 82). Hecho que viene a confir­
mât que el nivel de inteligencia por lo que al razona- 
miento se refiere es uno de los déterminantes del exito 
o fracaso en el aprendizaje de las matematicas.
En el subtest de Aritmética generalmente las - 
puntuaciones obtenidas corresponden a una edad inferior 
que oscila entre los seis meses y dos anos y medio de di
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ferencia respecte a la edad cronoltSgica. En el factor nu 
mërico se puede dlstlngulr entre la capacidad para resol 
ver cuantitativamente problemas y la simple realizacidn 
automatica de las operaciones. En este sentido Benton ha 
ce notar que en la mayoria de los casos, al aplicar el - 
Wise o el WAIS, el subtest de aritmética obtiene una pun 
tuacicSn mas baja que en los demés, mi entras que en otras 
pruebas de calcule operatorio consigue puntuaciones equi 
libradas a su edad mental. Hecho que hemos podido compro 
bar en nuestro analisis.
Concretamente Benton dice: "Parece posible de- 
ducir de estos resultados que el célculo aritmético co­
rresponde a un conjunto de capacidades relativamente es- 
■pecifico, no necesariamente en relacidn con el nivel in­
telectual general; por el contrario, el razonamiento - 
aritmëtico que exige la aplicaciën de ideas abstractas a 
situaciones concretas, parece necesitar de un espectro - 
bastante més amplio de capacidad" (16).
Este grupo de nifios también obtiene puntuacio-
(16) BENTON, A.: Introduccién a la neuropslcoloqia. Fon­
tanelle, Barcelona, 1971, pag. 152.
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nés relativamente mas bajas que en el resto de los subtests 
en Cubos y Rompecabezas. Conviene recorder que el subtest 
Cubos mlde el nivel de desarrollo de la capacidad lëqica 
de abstraccién que orienta y dirige la coordinaciën viso- 
motora. A su vez el subtest Rompecabezas mide una activi- 
dad que implica procesos intelectuales de clasificacidn, 
coordinaciën y configuracion de un modelo imaginario, que 
solo se va concretando a medida que se descubre las rela­
ciones parte-todo y parte-parte-todo,
Los ninos que tienen puntuaciones mas baj as en 
estos subtests coinciden con aquellos que en su perfil - 
psicomotor se alejan mas del nivel de su edad.
El grupo no es homogéneo, sino que se encuentra 
dentro de ël ninos con diferencias significativas en sus 
factores intelectuales. Asi hemos podido observar dos gru 
pos con caracteristicas intelectuales distintas, aunque - 
todos ellos dentro de un nivel limitado o bajo de inteli­
gencia.
1) El primero con un nivel de inteligencia gene 
ral bajo o limite. Su cociente intelectual - 
oscila entre el 80 y 96 en todas las pruebas. 
Suelen coincidir con los ninos de menos edad 
y las dificultades en el aprendizaje de las
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matematicas aparecen desde el primer momento. 
La explicaciën mas logica parece ser la si­
guiente; el nino al no tener otros elementos 
compensadores como puede ser la inteligencia 
verbal, ya que también es baja, los fracasos 
y falta de rendimiento se manifiestan desde 
el primer momento. En este primer grupo se - 
encuentra el 64% de los nifios con problemas 
en el nivel mental.
2) Un segundo grupo que présenta una inteligen­
cia verbal normal y una capacidad baja en ra 
zonamiento deductivo con una media en el co- 
ciente intelectual de 82. A este segundo gru 
po pertenecen el 36% y suelen ser nifios de - 
mas edad que los del grupo anterior. En los 
primeros cursos, su rendimiento suele ser - 
normal debido a que no se exige en ellos una 
participacidn del razonamiento Idgico y los 
aprendizajes se relacionan mas con términos 
verbales relatives a conceptos matematicos y 
a la automatizacién de las operaciones ele- 
mentales. Los verdaderos problemas y dificul 
tades se presentan al iniciarse la segunda - 
etapa de E.G.B, en la que los aprendizajes - 
suponen la adquisicidn de unos conceptos bien
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asimilados y su aplicacidn a un proceso logi 
co deductivo.
2. Perfil psicomotor.- En el examen del perfil 
psicomotor este primer grupo présenta alteraciones en un 
3 6% de los casos siendo estas més notables en el conoci- 
miento del esquema corporal, en la organizacidn del espa 
cio y en la estructuracidn espacio-temporal. En los cua- 
dros adjuntos presentamos algunos de los perfiles més 
signiflcativos que indican claramente las alteraciones - 
aludidas.
Dado que en este tipo de nifios existe un retra 
30 en el proceso madurativo global en la mayoria de los 
casos se da una diferencia entre su edad cronologica y - 
el nivel de desarrollo correspondiente a la misma. En 
este sentido hemos comprobado qijg cuanto mas se alela el 
perfil psicomotor, especialmente en la organizacidn espa- 
clal y la estructuracidn espacio temporal, de la edad cro- 
noloqlca mayores son las dificultades y mas notables las 
insuficiencias en la adquisicion de los conceptos numéri- 
cos, incluso los mas elementales. )
Respecto a la latkeraiidad los datos correspon- 
dientes a este primer grupo son los siguientes:
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Dlestxos.................74%
Zu r d o s ................  7%
Lateralidad cruzada . . . .  12%
Lateralldad mal afirmada . . 7%
No existe, por tanto, problems manifiesto en - 
cuanto a la lateralidad. Sin embargo, los nifios que pre­
sentan una lateralidad mal afirmada tienen un perfil psi 
comotor inferior en todos los casos a su edad cronologi­
ca en seis meses a dos afios y medio de diferencia.
Aquellos nifios que en su perfil psicomotor pre 
8entan problemas percept!vos son los mismos que en Cubos 
y Rompecabezas de la Escala de Wechsler obtuvieron las - 
puntuaciones mas bajas. En estos nifios las dificultades 
y los fracasos en el aprendizaje de las mateméticas son 
notorios desde los primeros cursos. Las deficiencies en 
el desarrollo psicomotor retrasan tanto la comprension - 
<ie las nociones bésicas como el dominio y la adquisicidn 
del lenguaje matematico que de ellas se deprende.
3. Dificultades y fallos concretos en el apren- 
dizale de las mateméticas.- Las dificultades y fallos mas 
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En la adquisicion y comprension de las nociones 
elementales, que Piaget considéra imprescindibles para - 
la comprension del numéro como son la conservacidn, séria 
cidn, la clasificacién, etc., hemos comprobado lo siguien 
te; dado que estas nociones no dependen solo del aprendl 
zaje, sino que suponen un nivel de desarrollo determina- 
4o que depende del proceso madurativo y del ritmo de de­
sarrollo del tnismo, en los nifios con un nivel mental ba­
jo o limite, dicho proceso se manifiesta mas lento. Esto 
lleva consigo’un tetraso en la adquisicion de estas no­
ciones bdsicas y, por consiguiente, de los procesos men­
tales depend!entes de las mismas. Este hecho exige nece­
sariamente alargar el periddo de prdctica manipulât!va - 
acorde con el ritmo c ar acteri s ti co de cada nino. Normal- 
mente cuando los demâs nifios ya han alcanzado el periddo 
de las operaciones concretas, los que presentan un nivel 
mental bajo o limite siguen m4s tiempo ligados a sus per 
cepciones con un pensamiento intuitivo propio del periodo 
preoperatorio.
De^as très nociones basicas solo un 22% habia 
conseguido comprender y manejar problemas con ellas a 
pesar de que alguno de ellos ya ténia once afios.
El 64% de los que tenian de seis a nueve afios 
habian adquirido la nocion de conservacion pero ninguno
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comprend!a las de seriacién y clasificacién. Es més, en 
las pruebas de adquisicion y comprension de las nociones 
de cantidad, conservacion, siguen creyendo que bay més - 
cantidad de liquide en el frasco més alto mientras los - 
demés nifios ya han dado el paso a la comprension de que 
lo tinico que varia es la forma del recipiente. Del mismo 
modo al hacer las clasificaciones con objetos siguen el 
criterio de la percepcién espacial en vez de buscar la - 
relacion logica entre los mismos; o al hacer las seriac- 
ciones basta con separar, por ejemplo, los palltos, para 
que dejen de creer en su equivalencia.
En resumen, a este tipo de nifios les cuesta mu 
cho més el pasar del piano de la accion al de la represen 
tacion mental de las mismas operaciones y esa dificultad 
y lentitud la manifiestan en cada uno de los niveles del 
desarrollo y en la adquisicién de los conceptos inhéren­
tes a cada uno de esos niveles.
Respecto a la comprension y manejo de los néme 
ros encontramos los siguientes datos: Facilmente llegan 
a la comprensién verbal de los nvîmeros dado que se trata 
de un aprendizaje meramente mecénico que no suele presen 
tar mucha dificultad. Sin embargo, a la hora de relacio- 
nar los nilmeros con los objetos reales es cuando empie- 
zan las dificultades y los inconvenientes para el uso de
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aquellos términos verbales. Hemos observado c[ue el nifio 
aunque sepa contar memoristicamente no es capaz de rela- 
cionar esos ntimeros con objetos que representan. Hecho - 
que pone de manifiesto que aunque el nifio sepa contar - 
verbalmente y^de un modo memoristico, sin embargo, no - 
comprends el significado de los ntimeros ni el uso que de 
ellos se puede hacer.
Estas dificultades aumentan a medida que la en 
sefianza de las mateméticas van presentando los distintos 
sistemas de numeracién y, en concrete, el decimal. Este 
tipo de nifios tarda mucho en comprender que cada grupo - 
de diez unidades forme una unidad de orden superior. He­
cho que se refleja tanto en la escritura como en la lec­
ture de las cantidades. Dificultad que se vuelve a poner 
de manifiesto al pasar de las decenas a las cëntenas y - 
de estas a la unidad de millar.
Es frecuente encontrar en estos nifios dificul­
tades para comprender la funcién del lugar que ocupa ca­
da cifra dentro de un ntimero determinado. Dificultad que 
se acrecienta a medida que las cantidades son mayores o 
si en ellas aparece algtin cero. Asi, por ejemplo, al pe- 
dirles que escribiesen 30, no encontraban mayor dificul­
tad; sin embargo, si la encontraban en 300, 3.000 o més.
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y, sobre todo, si se trataba de ciiras en las que los ce 
ros van intercalados, como en 307, 30,054, 30.014, etc.
En otros casos al pedirles que escribiesen una 
determinada cantidad, por ejemplo, 402, facilmente escri 
bran la unidad seguida de ceros correspond!entes y a con 
tinuacién el resto de las cifras: 4.002.
En las seriacciones que por muy sencillas que 
sean implican siempre un proceso logico (que en este ti­
po de nifios evolucion a mas lentamente c[ue en los que po- 
seen un nivel de inteligencia normal o alto) no son es­
paces de descubrir la relacién entre los némeros que la 
forman. Esto se manifiesta tanto en las seriacciones fun 
damentaies -contar de dos en dos, de très en très, cua- 
tro en cuatro, como en los conceptos mas complejos
fundamentado s en dichas seriacciones.
Estas dificultades se hacen més notorias cuan­
do se trata de seriacciones inversas o descendantes ya - 
que exigen haber interiotizado y comprend!do el concepto 
de reversibilidad sobre el que se fundamenta el proceso 
logico utilizado.
En cuanto a la préctica de las operaciones po- 
demos distinqulr entre las operaciones dlrectas (suma y
195
multiplicacion) y las operaciones inversas (resta y divi 
sion).
Respecto a las primeras hemos observado que no 
guardan relacién con el nivel mental ya que los nifios - 
aprenden las tablas mécanicamente y de un modo memoristl 
co aunque en muchos casos no comprenden su significado, 
sobre todo, cuando el nifio no tiene adquiridas las nocio 
nés basicas.
Hemos comprobado que aunque el nifio conozca - 
las tablas de sumar, porEjemplo, es incapaz de descompo 
ner un némero dado en otros menores que él: 16 = 10 + 6 = 
9 + 7 ...
La suma sin retencién no suele presentar difi­
cultades. Estas coraienzan cuando se pasa de 10 y es pré­
cise utilizer una técnica particular; no escribir mas - 
que el numéro de las unidades y "retener" el de las dece 
nas (centenas). En estos casos los nifios o bien no saben 
que hacer, o bien colocan y escriben en cada columna el 
resultado complete como si se tratase de operaciones in- 
jdependientes.
6 4 7 6
Por ejemplo: +
9 7 5 2 
15 11 12 8
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Por otra parte, los nifïos con nlvel mental bajo 
y con un desarrollo lento de sus funclones mentales sue- 
len utllizar mas tiempo los dedos para contar y se ayudan 
con frecuencia de otros elementos auxiliares como rayas, 
barritas, etc.
Cuando se les dicta las cantidades a sumar la
dificultad mâs frecuente, sobre todo, en los sujetos mas
J6venes y en aquellos que presentan alteraciones en el -
perfil psicomotor,es lade alinear las unidades del mismo
orden: 4 3 5 7  4 3 5 7
+ +
3 9 y no 3 9
En la multiplicacidn ocurre algo parecido ya - 
que se trata, en realidad, de varias sumas sucesivas a - 
presentar de forma sintetizada, Los falios mâs frecuen- 
tes consisten en no saber colocar las cantidades correc- 
tamente unas debajo de las otras, Por ejemplo:
3 6 4 5 2 3 
X  4 2
6 2 8 0 4 6
1 2 4 6 0 8 2
1 8 7 4 1 2 8
En este caso no sdlo existe fallos en el orden
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sino que el nino se olvida de las que lleva y slmplemente 
escribe la cifra de las unidades.
En otras ocasiones no tienen reparos en escribir 
las cantidades complétas sin retener las que van para su- 
marlas a la cifra siguiente. Por ejemplo:
2 4 9 5 
X 4 3
6 12 27 15 
8 16 36 20
8 22 48 47 15
En la resta v en la division las dificultades 
aumentan debido a que tienen menos posibilidades de auto 
matizaci(5n y se necesita ademas de las nociones de con- 
servacion, reversibilidad, etc. Ahora se précisa de un - 
proceso l6gico-mental que no es posible suplir con la me 
ra automatizacidn.
Si en la suma ya encontrëbamos dificultades al 
pasar del nxîmero de las unidades a otro de orden superior, 
en la resta estas dificultades aumentan cuando se trata - 
de comprender una operacicSn en la que se resta un numéro 
menor de otro mayor dentro de unas cantidades diferentes, 
Por ejemplo: 62-28. Entonces decimos: de 8 a 12 van 4 y
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me llevo 1; 2 y 1 son 3; de 3 a 6 van 3; resultado : 3 4, 
Este lenguaje résulta Incomprensible para el nifio, pues, 
lleva implfclto un teorema matemâtico y le da la impre- 
sién al nifio de algo muy complicado.
Si se les dicta o pide que resten, por ejemplo, 
36 de 74 ^cuanto queda?. Hasta los 9 afios hemos observa- 
do que un 33% escriben: 36-74. ^
En el caso de la division estas dificultades - 
aparecen mës arraigadas, ya que se trata de diferentes - 
operaciones unidas para obtener el resultado y hay que - - 
manejar un conjunto de datos simultaneamente para obte­
ner un resultado correcto.
Los nifios en principio tienden a dividir el nü 
mero grande por el pequefio sin tener en cuenta los datos 
reales que se le aportan. Unos colocan mal las cifras; - 
en otros casos, y en un porcentaje respetable no son es­
paces de tener en cuenta todos los datos al mismo tiempo 
y se olvidan, por ejemplo, de llevar. Los fallos aumentan 
en cuanto se trata de dividir por mës de una cifra.
Respecto al calculo mental, dado que estos ni­
fios permanecen por mas tiempo ligados a los elementos con 
cretos y les résulta mas costoso pasar de la accidn a la
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representacion mental y como el calculo mental exige una 
interaccion de funciones (como es la atencion, la memo- 
ria, la rapidez.,.) presentan un nivel de dificultades - 
superior a los demés y la precision es siempre muy baja. 
De todas maneras, como afirma Mialaret, el calculo men­
tal no es lo més importante, sino la familiarizacion de 
los nifios con los niîmeros, su combinaci<jn y sus relacio- 
nes (17).
En la resolucion de problèmes las dificultades 
y los fallos son més notables y frecuentes. Aün sabiendo 
utilisar las operaciones elementales, no son capaces de 
aplicarlas a la resolucion de problemas aunque sean muy 
sencillos.
En este campo concrete hemos recogido los si- 
gui entes aspectos.
-Nifios que no comprenden el problems. No se 
trata, como sucede con los nifios disléxicos, 
que no comprenden el significado de cada frase. 
Este tipo de nifios si lo entienden pero lo que 
no comprenden es el sentido global de proble-
(17) MIALARET, G,: Las matemâticas. Cdmo se aorenden. cd- 
mo se ensefian. Pablo del Rao-Editor, Madrid, 1977, - 
pag. 59,
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ma. En estos casos les résulta muy dificil to 
mar en conslderacion todos los aspectos y da­
tos del problems y en la practica lo que ha- 
cen es operar con algunos de los datos con lo 
cual les résulta imposible encontrar la reso- 
lucicSn adecuada.
-Otros nifios, aun comprendiendo el significado 
del problems, no saben que tipo de operacicSn 
deben realizar para obtener el resultado. En­
tonces el nifio hace cualquier cosa, no importa 
qué. En unos casos suman sin mâs las cantida­
des; en otros suman y multiplican y normalmen 
te huyen de las divisiones aunque se trate de 
cantidades pequefias.
Al realizar las operaciones se ponen de manifies 
to las dificultades que hemos sefialado en el manejo de - 
las mismas.
De las très formas en que se presentaban los - 
problemas cuando se trataba de hallar un dato que falta- 
ba un 3 6/0 de los nifios de este grupo no es capaz de en­
contrar la solucirfn hasta los 10-11 afios.
En cuanto al aprendizale de los términos y siq-
201
nos empleados por la Matematica tnodema, como correspon- 
dencla univoca, biunivoca, Interseccion, inclusion, per- 
tenencia, complementacidn, etc., por tratarse de termi­
nes poco usuales, sin relacion inmediata con realidades 
concretas y, en consecuencia, sin atractive para elles, 
aumentan las dificultades ya indicadas. Si une de los ma 
yores inconvenientes que encontrabamos en este grupo de 
nifios era la de asociacion objeto-numéro, dichos inconve 
nientes se repiten en la comprension de unos conceptos - 
abstractes que en la mayoria de los casos les resultan - 
incomprensibles y sin relacién con la realidad que elles 
manipulan.
Dado el lento desarrollo que en general existe 
en estos nifios con un nivel mental bajo en la comprension 
de los conceptos y uso de los termines de la matematica 
mod e m  a presentan un retraso que va desde los seis meses 
a los dos afios y medio respecto a la media.
4. Caracteristicas y dinamica de la personali- 
dad. - En todos los casos que hemos analizado obser>/amos 
algun trastomo en la dinamica personal del nifio. De los 
rasgos més sobresalientes, que por su alto indice de fre 
cuencia dan un tipo de personalidad caracteristico, he­
mos encontrado los datos siguientes:
Sentimientos de inferioridad ........... 22%
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Inseguridad.............................. 3 5%
Inmadurez y deficlencia afectiva . . . .  18%
Rasgos inhibitorios y depresivos . . . .  15%
Lo mas frecuente es que los nifios vivencien su 
falta de rendimiento y las dificultades que encuentran - 
con sentimientos de inferioridad respecto a sus compafie- 
ros, especialmente en aquellos casos en los que su bajo 
rendimiento escolar coincide con cierta torpeza en el do 
minio de su cuerpo y con la falta de agilidad en los jue 
gos competitivos. Ante los diversos fracasos el nifio reac- 
ciona sentiéndose,inseguro llegando a una falta de interns 
que poco a poco se va extendiendo al resto de las materias 
escolares.
En los nifios de mas edad aparecen sintomas sig­
nificatives de depresion que llevan a una negaci<5n de la 
actividad escolar y de colaboraci<5n con los Profesores.
En muchos casos, estas alteraciones de la perso 
nalidad dan como resultado un rendimiento mas bajo de lo 
que cabria esperar de sus capacidades reales, aunque de 
por si sean limitadas.
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Nifios discâlculos y disléxicos
En este segundo grupo que comprende el 22% de 
la muestra hemos incluido aquellos nifios que ademas de - 
tener dificultades en el aprendizaje de las matematicas 
presentan tambiën alteraciones de tipo disléxico con lo 
cual el cuadro general se agrava y los fracasos tanto en 
êl area del lenguaje como en el de las matematicas, son 
mas llamativos.
Sin detenemos en el analisis de las multiples 
teorias que intentan explicar los factores etioldgicos - 
de las dislexias, nos hemos fij ado en los distintos as­
pectos que presentan en las diferentes etapas evolutivas 
y niveles escolares en que se encuentran los nifios, aten 
diendo, sobre todo, aquellos que estan mas relacionados 
con la psicomotricidad y que, en-estos casos, son los 
mas importantes.
1. Nivel intelectual.- Al igual que en el primer 
grupo exponemos sdlamente las médias . obtenidas, que al­
gunos aspectos son suficientemente significatives y pro- 
porcionan la base para poner de manifiesto los factores 
que explican los fracasos, sobre todo, al ponerlos en re 





A r i t m é t i c a ................. 8'02
Semejanza...................... 8*34
Vocabulario............... .. 9 ' 34
Dfgitos......................9'06
Inteligencia General Verbal:
( Minimo: C.I, = 92
Limites (
( Méximo: C.I. = 104
Fig. Incomplètes............. 6*31
H i s t o r i e t a s ................. 6'78
C u b o s ................... .. 6'20
Rompecabezas .................  6*28
Claves  ............. 6* 40
Inteligencia Manipulative:
( Minimo: C.I. = 80 
Limites (
( Méximo: C.I. = 82
En este grupo las puntuaciones obtenidas en - 
las diferentes pruebas de la inteligencia manipulativa - 
son siqnificativamente inferiores a las de la inteligen­
cia general verbal. En algunos casos la diferencia es su
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perior a 15 puntos. Datos que coinciden con otras inves- 
tigaciones simllares.
Este grupo de nifios, segun se puede deducir de 
las puntuaciones obtenidas, tedricamente no presents pro­
blemas en cuanto a la capacidad general se refiere. Las - 
dificultades se manifiestan en algunos de los factores de 
la inteligencia manipulativa y, mas concretamente, enaque 
llos que tienen relacidn con capacidad perceptivo-visual, 
orqanizacidn espacial y posibilidades simbdlicas.
Asi en el subtest de Figuras Incompletas la me 
dia obtenida es de 6'31. Los factores que subyacen en es 
ta prueba son: orqanizacidn y prevision perceptiva prln- 
cipalmente, como "capacidad para interpretar y organizar 
los materiales visualmente percibidos en un tiempo limi­
te" y para "darse cuenta de las posibilidades implicitas 
en su contcxto figurative
Son ambos factores que se encuentran influidos 
principalmente por el ejercicio psicomotor cjue un deter- 
minado ambiante posibilita o exige. El desarrollo de es­
ta capacidad no exige operaciones forrnales, sino percepcio 
nés concretas y apreciacidn de elementos dentro de las - 
percepciones totalitarias.
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En el subtest Cubos la media es de 6'20. Los - 
factores implicites en la prueba son:
-Orqanizacidn perceptiva: "capacidad para inter 
pretar y organizar los materiales percibidos visualmente, 
en un tiempo limite".
-Relacidn y reestructuracidn fiqurativa: "Cap- 
tar relaciones entre formas observadas y otros elementos 
figuratives, a la vez que efectuar cambios de interpréta 
cidn en esos complejos figuratives".
Las actividades que se realizan, para resolver 
las tareas que plantean los items de Cubos, van mas alla 
de la mera percepcidn o captacidn de elementos figurales. 
Se exige la descomposicidn espacial de los elementos de 
una figura abstracta en sus cualidades de forma y color 
que los define, asi como la biisqueda de relaciones entre 
los diverses elementos espaciales-formales, que componen 
una determinada figura.
Si la experiencia cotidiana con el medio prepa 
ra las condiciones de estas organizaciones percept!vas, 
el desarrollo de esta capacidad exige un ejercicio mas - 
especializado a través de la manipulacidn de elementos - 
que componen figuras abstractas, y que en si mismos tie-
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nen varias posibilidades de combinacion.
En el subtests Rompecabezas cuya media es de - 
6'28 los factores que subyacen en las funciones exigidas 
por la prueba son :
Orqanizacidn perceptiva:
-Orientacidn espacial;"Captar las interrelacio- 
nes coherentes entre formas u otros elementos figurati­
ves, captar propiedades sistematicamente invariables".
-Visualizacidn: "Comprender las nuevas inters 
relaciones figuratives de elementos résultantes de un - 
cambio indicado".
Las diferencias con respecto a Cubos se encuen 
tra principalmente, en que : la orqanizacidn perceptiva - 
se establece aqui en torno a figuras concretas y no abs- 
tractas como en Cubos, muy conocidas por los ninos; los 
elementos de que se componen las figuras sdlo tienen una 
posibilidad correcta en el conjunto total, son ya formas 
concretas y fijas, aunque no acabadas, de un todo mas am 
plio con significacidn integral.
Esto induce a pensar que Rompecabezas no tiene 
una exigencia de combinacidn abstracts y que se relacio-
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na mas con la capacidad de captar y seleccionar las for­
mas parciales, como componentes de un todo, que con la - 
capacidad de combinar las diversas posibilidades de un — 
elemento con lo demas, para integrarse en composiclones 
abstractas.
Ambos subtests suponen el desarrollo de la orqa­
nizacidn espacial. De hecho en el perfil psicomotor la ma 
yor parte de los nifios presentan una déficiente estructu- 
racidn espacio-temporal; orqanizacidn espacial y escaso - 
conocimiento del esquema corporal.
En el subtest Claves la puntuacidn media también 
résulta muy baja (6'40). Los factores subyacentes a esta 
prueba parecen estar relacionados con la posibilidad sim- 
bdlica, con la capacidad de utilizer simbolos diverses y 
la facilidad para asociar entre si y retener la asociacidn-. 
En los nifios "disléxicos" es maniflesta su dificultad pa­
ra distinguir signos parecidos o identificar su signifies 
do.
En cuanto a otros aspectos relacionados con la 
actividad intelectual lo mas significative es el grado - 
elevado de fatigabilidad debido en parte al gran esfuer- 
zo de atencidn que tienen que realizar los nifios disléxi 
COS por sus dificultades en la orientacion. Este esfuer-
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20 hace que no puedan mantener la atencion durante largo 
tiempo, lo que ha obligado en un 17% de los casos a rea­
lizar la prueba en dos sesiones diferentes con un descan 
so intermedio.
2. Examen del perfil psicomotor,- El resultado 
de las pruebas utilizadas en la obtencion del perfil psi 
comotor aporta los siguientes datos: un 67% de los ninos 
que inteqran este sequndo qrupo presentan dificultades - 
para el conocimiento del esquema corporal.
-Un 68% presentan problemas en la orqanizacidn 
espacial v en la estructuracién espacio-temporal. Desde 
el punto de vista madurativo se puede afirmar que se tra 
ta de la misma problematica en diferentes momentos evolu 
tivos: lo primero que adquiere el nifio es el conocimiento 
de su esquema corporal; una vez adcjuirido este ya tiene 
los puntos de referenda en su propio cuerpo para poder 
orientarse en el espacio. Mas tarde adquiere la capaci­
dad de establecer las relaciones de su cuerpo con los ob 
Jetos y, por ultimo, las relaciones topologicas de los - 
objetos entre si, pero siempre tomando como referenda su 
propio cuerpo.
-Cuando en el perfil de los nifios de nueve afios 
o mas corresponde a una edad de siete afios o inferior a -
Ittirrtm.-
































esta, estos nines no tienen adquiridas las nociones basi 
cas de conservacion, seriacion y clasificacion.
-Mo significa lo mismo siete anos en la organi 
zacion espacial y estructuracion espacio-temporal en los 
ninos de siete afios que en los de nueve o mas. Cuanto mas 
se aleja la curva del perfil psicomotor de la edad real 
mas importantes son las deficiencias en la adquisicion - 
de las nociones basicas y mayores las dificultades que - 
presentan en el aprendizaje de las matematicas.
Al exponer los problemas y dificultades concre 
tas a nivel de las operaciones elementales y de los pro­
blemas se pondra de manifiesto los fallos concretos que 
este tipo de nifios présenta, como consecuencia de las de 
ficiencias observadas en el perfil psicomotor cuya supe- 
racidn se muestra imprescindible y necesaria para una - 
comprensidn correcta y un desarrollo normal de los dife­
rentes niveles.
En cuanto al problème de la lateralidad los 
transtomos que presentan los ninos disléxicos son mucho 
mas aeusados que en los otros dos grupos que analizamos 
en el présenté trabajo.
Los datos concretos obtenidos son los siguien-
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tes : De total de los ninos que componen el qrupo sdlo el 
14% présenta una lateralidad bien aflrmada, de los que - 
el 11% con diestros y el 3% zurdos. Un 28% tiene una le- 
teralidad cruzada y el 58% restante présenta una latera­
lidad mal definlda. Algunos de los que presentan una late 
ralidad mal afirmada son zurdos contrariados.
Cuando la lateralidad esté mal definida el po? 
centaje de ninos con dificultades en la adquisicion de - 
las nociones basicas aumenta considerablemente, segun se 
aprecia en los cuadros siguientes.
Se aprecia también que, cuando la lateralidad 
esta mal definida y, en algunos casos de la lateralidad 
cruzada, se da una organizacién espacial muy déficiente, 
lo mismo que la estructuracion espacio-temporal, siendo 
inferior el perfil psicomotor a la edad cronologica des­
de seis meses a dos afios y medio en la mayoria de los ca
SOS.
Al coincidir la lateralidad mal definida con - 
una organizacion espacial déficiente se pone de manifies 
to la relacién entre la afirmacion de la lateralidad y - 
la organizacién espacial.
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el aprendizale de las matematicas.- Las dificultades pa- 
ta el aprendizaje del calculo en los nifios disléxicos - 
fundamentalmente estan basadas en alteraciones de tipo - 
verbal y perceptivo motrices, de tal manera que en estos 
ninos vamos a encontrar fallos tanto en lo referente a - 
los conceptos utilizados y a su significado como a la po 
sicion determinada y concreta que exigen las operaciones 
para su correcto funcionamiento y comprensidn.
Las primeras dificultades aparecen a nivel de 
la simple numeracion. El nifio disléxico le cuesta apren- 
der términos verbales en relacion con los conceptos numé- 
ricos. El calculo y las matematicas, al igual que el len 
guaje, reposan sobre una base de simbolizacion que, como 
hemos expuesto en la base tedrica, requiere el paso de - 
la accidn a la representacidn y traduccion simbdlica y, 
en el caso de los nifios disléxicos, este paso esta alte- 
rado.
Esta dificultad es manifiesta tanto en el apren­
dizale verbal como en la escritura v lectura de los numé­
ros. Encontramos alteraciones gndsicas (o de conocimiento) 
que comprenden tanto la percepcidn visual como la memoria 
visual que tienen entre si una intima relacidn.
Con- cierta frecuencia confunden los numéros en-
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tre si/ sobre todo, aquellos que tienen cierto parecido 
espacial como el 6 y el 9; el 2 y el 5; el 3 y el 8. Apa 
recen escritos los numéros en espejo especialmente en - 
los zurdos contrariados o con la lateralidad mal defini­
da. En la reproduccidn de la percepcidn grafomotora rea­
lize los movimientos graficos de forma incorrecta y con 
los giros invertidos. En este sentido, igual que hace 
con algunas letras, empieza a escribir determinados nume 
ros por abajo (1, 3, 7, 9).
En los ninos de menos edad hemos observado que 
al no tener bien organizado el espacio y carecer de una 
adecuada orientacidn, aunque conozca memoristicamente - 
los numéros, a la hora de representarlos es incapaz de se 
riarloa dentro de unos espacios determinados y con una - 
direccion concreta. En otros casos, encontramos una dis- 
tribucidn irregular a la hora de reproducir una serie, - 
sin tener en cuenta la direccidn establecida de izquier- 
da-derecha. Invierten la direccion y escriben de derecha 
a izquierda o de arriba-abajo.
Otra consecuencia de su déficiente desarrollo 
tanto del esquema corporal como del desarrollo viso-motor 
y, sobre todo, la estructuracion espacio-temporal, es la 
frecuencia con que presentan alteraciones en la posicion 
de las cantidades, en el orden y en la corresoondencia.
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De este modo desconocen cuél es la posicion correcta de 
las unidades, de las decenas centenas, etc., y especial­
mente, al operar con el sistema decimal.
A esto se anadg la confusién de los numéros 
con cierto parecido vlso-espacial y el cambio de posicion 
de los mismos dentro de una determinada cantidad. Asi, - 
por ejemplo, confunden y escriben 39 por 93, 516 por 561, 
2.497 por 5.476, etc.
En las seriaciones, como la nocion de orden es 
ta ligada a aspectos complejos de estructuracion espacio- 
temporal, las dificultades aumentan a partir de las dece­
nas y, sobre todo, si la seriacidn es inversa y si los - 
niSmeros se van altemando de dos en dos, très en très, - 
etc.
En las operaciones concretas de sumar, restar, 
multiplicar y dividir, las dificultades seHaladas aumen­
tan a medida que éstas son mas complej as.
Respecto a las tablas de sumar y multiplicar - 
no presentan problemas en su memorizacion y mecanizacion. 
Las dificultades qiran en torno a la posicion de las can­
tidades y orientaciones espaciales. De este modo, los ni 
Hos disléxicos no presentan problema en cuanto al calcu-
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lo mental, las dificultades aparecen al représenter gra- 
ficamente las cantidades y las operaciones-
En la suma, los fallos mas habituales son los 
siguientes:
-Empiezan las operaciones por la izquierda.
-Cuando la suma de los mimeros pasa de 10 y no se escri­
be més que el numéro de las unidades reteniendo el de - 
las decenas o de las centenas, con frecuencia escriben 
el numéro total. Asi, por ejemplo, en las sumas siguien 
tes no sdlo realizan la operacidn empezando por la iz­




-Dada la dificultad de los ninos disléxicos para la dis- 
criminacion de signos, especialmente los opuestos, res- 
tan en vez de sumar o, en la misma operacidn, unas veces 
suman y otras restan.
-Si las cantidades son dictadas aparecen las dificultades 
de posicion de las unidades debajo de las unidades, las
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decenas debajo de las decenas, las centenas debajo de - 
las centenas, etc. Aparecen la dificultad, también encon 
trada en el primer grupo, de escribir las cantidades con 
las unidades sequidas de ceros, las decenas lo mismo, - 
etc. Por ejemplo, para escribir 3.425, ponen 30040025,
En la resta, las dificultades de posicidn co­
rrecta de las cifras son las mismas; a las que se anaden, 
en este caso, la posicion de arriba o abajo que es deter 
minante del resultado correcto. Si ya en la suma cuando 
se pasaba de la unidad a la decena presentaban problemas 
a la hora de "retener" la cifra de la decena, aqui se - 
acrecientan las dificultades y, o bien las restan indepen 
dientemente cada columna de por si o bien restan el menor 
del mayor independientemente de la posicién que ocupa ca 
da uno.
Igual que ocurria en la suma, a veces en la - 
misma operacion unas veces restan y otras suman poniendo 
de manifiesto la dificultad en la simbolizacion y la con 
fusion de signos.
En la multiplicacion, las dificultades son si- 
milares a las ya indicadas. Suelen retener con facilidad 
las tablas de multiplicar y comprenden su mécanisme. Las 
dificultades aparecen, sobre todo, al no saber por donde
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tienen que empezar y con cierta frecuencia inician las - 
operaciones per la izquierda.
En la division, per tratarse de una operacidn 
inversa las diflcultades se acrecientan. Como son varios 
los datos que hay que tener en cuenta al mismo tiempo, - 
confunden unas operaciones con otras y asi, en la misma 
operaci6n, unas veces suman en vez de restar; en otras - 
ocasiones, empiezan a multiplicar por la izquierda en 
vez de la derecha, como en el caso del divisor que tenga 
varias cifras, etc.
Respecto al calculo mental este tipo de ninos 
no manifiesta problemas ya que su memoria no presentan - 
ninguna dificultad especial y su capacidad de inteligen- 
cia abstracta hemos comprobado que no présenta tampoco - 
niveies bajos.
En la resolucidn de problemas se ponen de man! 
fiesto las diflcultades caracteristicas de los trastor- 
nos dislexicos y que estan basadas en unas alteraciones 
que pueden ser o bien fundamentalmente de tipo verbal y 
lingflistico o bien de tipo perceptivo-motor , especial- 
mente, las relacionadas con la estructuracidn espacio-tem 
poral.
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En euanto a las diflcultades debidas a las al­
teraciones de tipo verbal se mêinifiestan al copiar el - 
enunciado de los problemas apareciendo los trastornos - 
més frecuentes de omisiones, cambios de letras, inversio 
nés, sustituciones, inclusiones, distorsiones, etc, que 
hacen, en muchos casos, ininteligibles los mismos enun­
ciado s.
Hemos podido comprobar como en los cambios de 
letras vocales se ponia de manifiesto la relaci<5n entre 
las mlsmas segun el denominado triangulo vocélico. de -
tal manera que las sustituciones de unas letras por otras 
se hacian con mucha més frecuencia entre aquellas vocales 
que estan mas proximas entre si en el triangulo. Por ejem 
plo, confunden la a con la e; la a con la o; la e con la 
i; la o con la u; y mas dificilmente la u con la i.
En general las alteraciones principales que he 
mos encontrado las podemos resumir a las siguientes :
-Confusion de letras de sonido semejante.- Los 
pares fdnicos de las letras mas frecuentemente confundi-
<»
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das son: ae ei ao ou Ir td pc, etc.
Esta sintomatologia es la que con mayor frecuen 
cia se présenta y es causada por una incoordinacion audio 
grâfica, incoordinacion audiovisografica y por trastornos 
de la percepcion auditiva.
-Confusion de letras de forma semelante.- Que 
form an los pares visuales: mn nfî rz bt, etc.
Las principales causas de la confusion de le­
tras de forma semejante son: trastornos de la percepcidn 
visual o incoordinacion visografica.
-Confusion de letras de orientacion simétrica.- 
Constituyen los pares espaciales: bd pq Ij hy, etc.
Las causas de estas alteraciones est^n consti- 
tuidas por trastornos espaciales, trastornos de la late- 
ralidad y alteraciones del esquema corporal.
En otras ocasiones los fallos consisten en agre 
gados de letras o silabas sin sentido o dividiendo las - 
palabras arbitrariamente. Estos fallos estarian explica- 
dos por trastornos de tipo perceptive, trastornos del rit 
mo y fallos en el proceso de globalizacion.
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Otro de los fallos que se encuentra con cierta 
frecuencia es la omision de letras, silabas o palabras, 
en otros casos, las alteraciones consisten en la traspo- 
sicion de letras o silabasz por ejemplo, escriben "los" 
por "sol" o "le" por "el", etc. Hechos que se explican - 
por alteraciones en la ordenacion, fallos en la secuencia 
y defectos de ritmo.
Como consecuencia de estos fallos que no se 
suelen presenter aisladamente, sino varios al mismo tiem 
po, el texto escrito por el disléxico no es comprensible. 
Entonces los ninos no entienden lo que ellos mismos escri 
ben y no captan el problems ni el tipo de operaciones que 
tienen que realizar. En estos casos, o bien no realizan - 
ningdn tipo de operacidn o bien su "'an, restan... sin sen 
tido y al azar.
Al realizar las operaciones es cuando aparecen 
las diflcultades senaladas anteriormente en las diferen- 
tes operaciones.
Ademas de las diflcultades indicadas los ninos 
disléxicos confunden el significado de los términos opues 
tos, como izquierda-derecha, arriba-abajo, quitar-poner, 
sobrar-faltar, poco-mucho, grande-pequeno, largo-corto, 
etc. Asimismo presentan dificultad para aprender térmi-
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nos nuevos. Todo ello repercute necesariamente en la corn 
prensidn de los problemas y su resolucidn.
A todo esto se puede anadir las diflcultades - 
debidas a la desorientacion esoacio-temporal que en los 
problemas tiene un interés especial. En todo problema - 
existe, por muy simple que sea, una ordenacion de elemen 
tos cuya comprensidn résulta dificil para el nino dlsld- 
xico, dado que la elaboracidn de secuencias temporales - 
es una de sus diflcultades basicas.
En la resolucidn de cualquier problema se nece 
sita ordenar unos datos que son:
-lo dado (lo que se tiene antes)
-la modificacidn de lo lado (lo présente)
% -el resultado al que tendra que llegar (resul- 
tado)
Por consiguiente, el nino tiene que tener adqui 
ridos una serie de términos temporales, como al principio, 
antes, ahora, después, en medio, simultaneidad, etc... - 
sin los cuales no es posible comprender y solucionar los 
problemas.
Cuando en un mismo problema incluye varias ope
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raciones a realizar en tiempo distintos, las diflcultades 
para su comprensidn en el disléxico aumentan. Lo mismo - 
sucede cuando coinciden en un mismo problema nociones es 
p a d  ales y temporales, como ocurre con los problemas de 
mdviles.
Estas diflcultades se ponen especialmente de - 
relieve en el aprendizaje de la geometrxa por tratarse de 
relaciones espaciales.
Los nifios que presentan alteraciones percepti- 
vas y desorientaciones espaciales fallan y tardan mucho 
en adquirir conceptos de orden topoldgico, como la loca- 
lizacidn de figuras en el espacio, apreciacidn do formas, 
diferencia de las mismas, etc... Diflcultades que se van 
acrecentando cuando los problemas requieren el dominio - 
de las tres dimensiones, como sucede en el caso de los - 
volximenes, desarrollo de las figuras, etc.
En el aprendizaje de la Matemdtica moderna en- 
contramos las mismas diflcultades que en el grupo prime- 
ro en lo referente a la comprension de unos términos que 
resultan demasiado abstractos para el nino y ante los 
que se sienten muy poco motivados debido a su falta de - 
relacién inmediata con la realidad concreta.
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Los fallos especificos de este grupo en este - 
campo concreto de la matematica esta en la confusion de 
los signes que utilize. Un 64% confunde los signes,siguien 
tes :
Inclusion: C. No inclusion : (ji
P e r t e n e n c i a M o  pertenece a : ^  
Interseccion:n  Union: V
Igual a: =: No igual a:
Mayor que : >  Menor que :<
De esta manera se pone de manifiesto una vez - 
mas la dificultad que encuentran los ninos disléxicos - 
para aprender términos verbales en relacién con concep­
tos numérlcos y, sobre todo, su limitado dominio de la - 
simbolizacion, que les lleva a una aparente incapacidad 
para distinguir signes que tienen cierto parecido espa- 
cial o significado opuesto.
4. Caracteristicas de la dinamica personal.- 
Los datos que hemos obtenido en las distintas pruebas re 
ferentes a la personalidad han sido los siguientes :
a) Falta de confianza en si mismo e insequridad: 
38%
La falta de confianza en si mismos se acentua
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con la edad a lo que se une con cierta frecuencia un ele 
vado desinteres por las tareas escolares. Estos ninos a 
medida que se van dando cuenta de su fracaso y ante los 
esfuerzos muchas veces infructuosos para superarlo, adop 
tan una actitud de apatia y de desgana. Los mas inteligen 
tes intentan compenser sus diflcultades y alteraciones - 
perceptivo-espaciales, sobre todo los de mas edad, para 
pasar desapercibidos.
Como se trata de nifios que normalmente presen­
tan un rendimiento y unas calificaciones bajas, son margi 
nados del grupo y a veces considerados "retrasados" en - 
su desarrollo intelectual. El esfuerzo que realizan para 
superar sus diflcultades les lleva a un elevado grado de 
fatigabilidad con la consecuencia logica de una atencion 
inestable y poco continuada.
b) Inestabilidad; 26 %
La inestabilidad emocional se présenta unida a 
los rechazos y cierta hostilidad por parte de sus compa- 
neros, a una biîsqueda de afectividad, y proteccidn de - 
los profesores y adultos. Esto repercute en el rendimien 
to academico resultando aun mas bajo que lo que cabria - 
esperar por sus diflcultades especificas. La inestabili­
dad, ademas, se ve acentuada por la desorientacion espa-
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cio-temporal: el no tener puntos de referenda que le ayu 
den a fijar su posicion y su propio psiquismo dentro del 
contomo, le produce estados de ans i edad e incluso de an 
gustia.
c) Inhibicion, depresion y oposicion: 29%
Ante los fracasos reiterados suelen reaccionar 
con s en timi en to s de inferioridad, tristeza, bloquée, ti- 
midez, inhibicion, etc., en unas ocasiones; en otras, co
I —
mo compensacién y dandose cuenta del desajuste entre sus 
posibilidades intelectuales y aspiraciones, y sus resul- 
tados escolares, reacciona con obstinacion, negativismo, 
terquedad, etc. Suelen ser ninos desobedientes, preten- 
diendo de este modo afirmar su personalidad.
d) Impulsividad, vanidad, timidez, pasividad,
etc.; 7%
Todo esto indica que el modo de reaccionar de 
unos nifios y otros frente a su problema concreto es muy 
distinta, influyendo una serie de factores que no soh ob 
jeto del présente analisis.
Ninos con problemas de ihdole diversa
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En este tercer grupo, que constituye el 3 6% de 
la muestra, hemos incluxdo aquellos ninos que, presentan 
do dificultades, fallos y trastornos en el aprendizaje - 
de las matematicas, los factores que influyen en los mis 
mos son muy variados.
Se trata de nifios inadaptados, inestables, in- 
quietos, con problemas de tipo afectivo, familiar, esco- 
lar, etc., cuya dificultad comiîn consiste, como comproba 
remos, en la falta de atencion y de concentracién a la - 
hora de realizar las tareas escolares.
El problema no esta en su nivel intelectual, - 
que en estos casos esta dentro de la capacidad normal me 
dla (a veces alta), ni en un ritmo de aprendizaje que se 
adecua a su nivel madurativo, ni tampoco a un desconoci- 
miento de su esquema corporal, insuficiente estructura­
cidn espacio-temporal o mala lateralidad, sino que su - 
problematica basica esté en relacidn con el desarrollo - 
de su personalidad y con los diversos factores que la in 
tegran. Entre estos factores destacan los afectivos, mos 
trando una notable inmadurez, los de integracidn escolar, 
los familiares, etc...
1. Nivel intelectual.- Segun los datos obteni- 
dos, este grupo no présenta dificultad en euanto al nivel
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mental se refiere; la mayor!a de los ninos que componen 
el grupo tiene un C.I., tanto en inteligencia general 
verbal como en la manipulativa, normal. En los diferentes 
subtest no hemos encontrado aspectos diferenciadores como 
ha ocurrido en los dos grupos anteriores. Unicamente en - 
el subtest de Comprensidn, que indica las cualidades praç 
ticas y la organizacidn de elementos afectivos junto con 
la estructura psiquica individual, aparecen respuestas t! 
picas de los nifios inadaptados, inestables, impulsives, - 
e^c.
Sin embargo, aunque las puntuaciones obtenidas 
son normales, hemos observado cdmo a lo largo de la prue 
ba facilmente se distraian, se manifestaban ansiosos, in 
quietos, etc. En algunos casos quedaban bloqueados y no 
eran capaces de seguir.
Prùebas Médias
Informacidn...................... 9*61
Comprensidn  ............... 10'29
Aritmdtica  .................... 9 '02
Semej a n z a ....................... 10'25
Vocabulario..................... 10 ' 14
DÜgitos......................... 10'27
Inteligencia General Verbal :
232.
( Minimo: C.I. = 88 (
Limites ( ( Media: C.I. = 109
{ Maximo: C.I. = 118 (
Pruebas Media
Fig. Incompletas.............  9*54
Historietas..................  9 ' 85
C u b o s .........................  9'15
Rompecabezas.................  8'96
C l a v e s ........................  9'14
Inteligencia manipulativa;
( Mxnimo: 86 (
Limites ( ( Media: C.I. = 102
( Maximo; 116 (
No existe, pues, dificultad en cuanto al ni­
vel intelectual. Donde s£ aparecen alteraciones signi­
ficatives es en la atencion. Un 72% de los nifios de es 
te grupo presentan problemas en este aspecto. Como con 
secuencia de esta falta de atencion el rendimiento es­
colar es inferior a sus posibilidades reales y este he 
cho se traduce en un factor desencadenante de reaccio- 
nes ansiosas. Dato que se hace manifiesto en las prue­
bas de la personalidad.
2. Examen del perfil psicomotor.- En el ané 
lisis de los diferentes aspectos que integran el desa­











































nés o retrasos slgnificatlvos. los perfiles presentan 
la forma de dientes de sierra, signo de dificultades - 
caractérieles y de disarmonfas de tipo afectivo y de - 
inadaptacion.
Aunque se dan estas diferencias entre unos - 
aspectos y otros del perfil psicomotor, sin embargo, no 
representan alteraciones y retrasos tan notables como 
los encontrados en los grupos anteriores. En este gru­
po no se han observado retrasos superiores a los seis 
meses en ninguno de los casos respecto a su edad, en - 
cuanto al perfil general. Tanto en el conocimiento del 
esquema corporal, coordinacion dinArnica y estatica, co 
mo en la estructuracidn espaclo-temporal, el desarrollo 
evoluciona dentro de los limites de la normalidad.
Al tener una adecuada base sensomotrlz no ma 
nifiestan tampoco dificultades en la adquisicidn de - 
las nociones elementales implicadas en el concepto de 
numéro (conservacldn, clasificacidn, seriacidn, co- 
rrespondencia, etc.),
Hecho que viene a confirmer la hipdtesis de 
que supuesto un adecuado desarrollo de los aspectos - 
psicomotores, las nociones elementales que tienen su 
fundamento en los mismos y que resultan indispensa­
bles para la comprensidn del numéro y las operaciones
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reali-zadas con 11, se adquieren con facilidad.
Las alteraciones y fallos en el aprendizaje 
de las matematicas, en estos casos, tienen otras cau­
sas y otras explicaciones como expondremos a continua 
cion.
Respecto a la lateralidad solamente un por- 
centaje de 4% présenta problemas de una lateralidad - 
mal definida.y un 1'5% son zurdos contrariados.
3. Dificultades concretas en el aprendizaje 
de las matematicas.- Dado que son nifios que presentan 
un desarrollo normal en los distintos aspectos psico- 
motores previos a la numeracion, tampoco manifiestan - 
dificultades en la comprensidn de la serie numérica. - 
ASI comprenden facilmente que para obtener, por ejem­
plo, el numéro siguiente a uno dado basta con anadir 
un elemento a este; de manera que no se quedan sdlo - 
con la mera repeticidn tedrica,sino qua comprenden el 
mecanismo inherente a la misma.
No presentan dificultad para pasar de las - 
unidades a las decenas, centenas, etc...
En cuanto a las operaciones elemental es se - 
pueden distinguir dos aspectos: comprender con facili-
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dad el mecanismo propio de cada una de ellas, pero fa­
llan a la hora de realizar las operaciones equivocan- 
dose con frecuencia en los numéros concretos.
En este sentido, los fallos mas frecuentes - 
que hemos observado son los siguientes:
-A pesar de no presenter problemas en la com­
prensidn de la simbolizacidn y de poseer una 
capacidad mental normal necesitan durante 
mas tiempo de la ayuda de los dedos, rayas, 
etc., para realizar las operaciones. De lo - 
contrario, cuando se les pide que lo reali- 
cen mentalmente o bien se muestran incapaces 
o bien las equivocaciones y los errores au­
mentan cons iderablemente.
-Manifiestan una gran dificultad para retener 
de memoria las tablas de la suma de los nume 
ros naturales.
-En el calculo mental fAcilmente se equivocan 
y en comparacidn con otros nifios de igual ni 
vel mental la rapidez y la exactitud es nota 
blemente inferior.
-Al realizar las sumas comete errores pared-
239
dos a los que hemos observado en los otros - 
grupos. Por ejemplo, suman las columnas como 
si fuesen independientes entre si o se olvi- 
dan fécilmente de la que llevan. En otras 
ocasiones la anaden al principio y al final 
de la columna, sumAndola dos veces.
-Si se les pide hacer alguna operacidn de ti­
po mental, por muy sencilla que sea, cuando 
estan realizando otra sobre el papel, facil­
mente se bloquea o si la continua la realiza 
errdneamente.
-En la escritura de las cantidades que se 
dictan presentan también errores parecidos 
a los del primer grupo: por ejemplo, en vez 
de copiar 4.327, escriben 40027 o por 2.320, 
copian 2000300020, etc.
A medida que aumentan las cantidades y si en 
ellas se repiten los numéros las equivacio- 
nes son mas frecuentes.
-Cuando las operaciones son repetitlvas o en 
caso de series de operaciones simples pero 
que el nino tiene que organizar, facilmente 
se equivoca, realiza unas operaciones por -
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otras o deja alguna sin efectuar.
-A pesar de comprender el mecanismo de las se 
riaciones cuando se le pide que realice sumas 
o restas de seriaciones, por ejemplo, de tres 
en tres, a partir de un numéro dado, al prin­
cipio las realizan correctamente pero a me­
dida que se pide una continuidad de la aten­
cion y esta no se mantiene, aparecen las - 
equivocaciones y los fallos.
En el caso de la resta las dificultades son 
similares en la realizacion de las operaciones, aunque 
sean las més simples, presentan continues tachones y - 
rectificaciones.
En la multiplicacion y en la division no - 
tienen dificultad para comprender su mecanismo. En el 
caso de la multiplicacion, la problematica principal - 
gira en torno a la memorizacién y automatizacién de - 
las tablas de multiplicar. Cuando esta realizando la - 
operacidn el nifio tiene que empezar por el principio - 
de la tabla hasta llegar al numéro deseado, ya que si 
no recurre a ese procedimiento no es capaz de recorder 
lo, especialmente con los numéros siguientes al 5 (6,
7, 8, 9).
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Muchos de ellos tenian que realizar la numera 
cion en voz alta y repetirla varias veces porque se - 
equivocaban con frecuencia cuando aun no habian llegado 
al numéro deseado. A la minima interrupcidn se perdian 
y tenian que empezar de nuevo.
Debido a esta dificultad se olvidan de sumar 
las que llevan o simplemente lo escriben al lado como 
si fuese un numéro mas.
Cuando se trataba de multiplicaciones por po 
cas cifras los resultados eran satisfactories, pero en 
operaciones de varios numéros, por ejemplo, 28796 por 
7084, al principio operan correctamente después apare­
cen los fallos prôpios de la multiplicacion, los de la 
suma y, en algunos casos, son incapaces de terminarlas.
«
En la divisién, dado que tiene que recorder 
més datos y manejar las très operaciones al mismo tiem 
po, los fallos aparecen con més frecuencia, incluso nos 
encontramos con nifios de lO y 11 afios que ante determi- 
nadas divisiones se bloqueaban a la mitad y no,eran ca­
paces de terminarlas.
Todas estas dificultades parecen indicar que 
las causas explicatives de las mismas radican en la ca­
pacidad de concentracion que esté alterada y que produ-'
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ce en estos nifios un elevado indice de fatigabilidad, 
de ansiedad, de nerviosismo, etc,, que son los facto­
res que, entre otros, estén présentes estos fallos y 
equivocaciones.
En cuanto a la resolucién 'de problemas pode­
mos distinguir entre la comprension del problema en si 
y su aspecto externo. Ya hemos indicado anteriormente 
las dificultades que lleva consigo el vocabulario uti- 
lizado en el enunciado de los problemas. De tal manera 
que la forma en que se présente el enunciado es uno de 
los factores del éxito o del fracaso del alumno.
En cuanto al vocabulario y la terminologie uti 
H z  a en los problemas, a igual que la comprension de los 
mismos, en este grupo de nifios no présenta dificultades,
siempre y cuando la formulacion es adecuada a su nivel.
\
Sin embargo, hemos podido comprobar las difi­
cultades derivadas de la forma general de presenter los 
problemas.
Cuando el enunciado del problema se présenta 
de forma concreta, la comprensién se facilita notable- 
mente. Por ejemplo, si Juan tiene 50 Ptas. més que Ru- 
bén y juntos tienen un total de 420 ptas. ^Qué canti- 
dad tiene cada uno de ellos?.
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Forma Intermedia; Calcular dos numéros sabiendo que su 
mados dan 310 y que si se resta el mayor del menor se 
obtiene 220.
Forma abstracta: Calcular dos numéros conociendo su su­
ma y su diferencia.
Desde el punto de vista matematico los tres - 
problemas son rigurosamente idénticos. Sin embargo, los 
porcentajes sobre las soluciones correctas son signifi- 
cativamente diferentes; forma concreta el 58%; forma 
intermedia el 53% y forma abstracta el 21%.
También se observa que cuando un nino que re_ 
suelve correctamente sin dificultad un problema simple 
cuyos datos son numéros inferiores a lOO, résulta in­
cap az de hacer el mismo razonamiento cuando se trata - 
del mismo problema pero que contiene numéros grandes.
Es como si su mente no resistiese la intimidacion de - 
los numéros grandes y se resistiese a resolverlo.
Los fallos concretos en estos nifios aparecen, 
sobre todo, en la realizacion de las operaciones que lie 
van consigo los problemas: confusion y sustitucion de 
unos numéros por otros, omision de alguna operacion, - 
frecuentes correcciones y tachones de lo hecho, opera­
ciones sin terminer, etc. Todos ellos indicio, no de -
244
una falta de capacidad y de comprensién de los proble­
mas, sino de atencién y concentracién en la tarea que 
estan realizando.
4. Caracteristicas de la dinamica personal.- 
Mientras los nifios de los dos primeros grupos tenian el 
acento de su problema mas marcado o bien en nivel in­
telectual (caso del primero) o en alteraciones de tipo 
verbal y perceptivo-motor (caso del segundo), los de 
este grupo presentan su problematica en relacién con - 
una determinada estructuraclon de su personalidad, en 
su adaptacién al medio que les rodea.
Se trata, en general, de nifios Inadaptados, 
inquietos, nerviosos, impulsivos, etc. cuyos factores 
déterminantes son muy diversos y cuyo analisis excede 
los propésitos del présente trabajo.
De todas formas, hemos seleccionado una se­
rie de rasgos que manifiestan en parte el modo de ser 
de estos nifios y sirven para explicar y comprender el 
por qué de las dificultades y fracasos que hemos encon 
trado, conociendo su nivel mental y el desarrollo psi­
comotor de los mismos. Los principales rasgos son los 
siguientes:
a) Inestabilidad emocional : 3g%.
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Se trata de nifios que facilmente pierden el 
control emocional con propension a irritarse por moti- 
vos nimios y con reacciones explosives. En las clases, 
segun informes de sus profesores, no se sienten moti­
vados y dan muestras de estar preocupados por proble­
mas ajenos a la actividad escolar. Suelen ser rechaza- 
dos por sus companeros, hecho que acentua en muchos en 
SOS sus problemas de adaptacion.
b) Rasgos de angustia, timidez, inferioridad 
y depresién; 29%.
Son ninos que a través de estos aspectos tnani 
fiestan una problematica basica de naturaleza afectiva 
con dificultades frente a la figura de autoridad, bien 
sea porque aparece demasiado rigida o inaccesible, o - 
por el contrario, porque se révéla inconsistante o in­
cluso ausente. En algunos casos, hemos podido comprobar 
que en sus ambiantes familiares existra una ausencia - 
de clima afectivo bien porque los padres eran puniti­
ves y muy exigeâtes con sus hijos, bien por desajustes 
matrimoniales, bien por falta de alguno de ellos o por 
otros motivos, pero cuyo denominador comun era la fal­
ta de un clima positive de efectividad.
c) Falta de confianza en si mismos; 24%
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Pensâmes que como consecuencla del estado de 
ansiedad en que se encuentran y de la inmadurez afectl 
va aparece la inhlblcion, la inestabllldad, la falta - 
de confianza en si mismos, etc,, en ocasiones, con sen 
tlmientos de culpa que repercuten en dificultades para 
el contacte persenal-secial. Se trata tamblén de nifies 
cen necesidad de apeye y que facilmente se vuelven de- 
pendlentes de etres.
d) Opesicl<5n y reacciones agresivas: 10%
Cerne reaccién a su preblematlca personal y - 
debide a la falta de control emecienal se muestran agre 
sives y cen epesicion a las figuras de auteridad. Son - 
nifies rebeldes que ante la inutilidad de sus esfuerzos 
per satisfacer las aspiracienes que han pueste en elles 
sus padres se vuelven agresives y abiertamente desebe- 
dientes. En etras ocasiones y ante les mismos problèmes, 
su reaccion es de inhibici<5n, angustia, ansiedad y ten­
sion es emecienales.
e) Introversion, infantilisme, celos: 7%
Nifies con muy poca capacidad de comunicacién; 
apenas tienen amigos y no son aceptados per sus compa- 
fieros en les juegos, en las pendillas, o en la activi- 
dad escolar normal.
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Otros son nifïos% muy celosos que estan pendien 
tes cons tantemente de las actitudes del profesor frente 
a los demis, siendo muy sensibles a cualquler accion - 
que suponga manlfestacion de afecto, predileccion, o de 
ferencia en alguno de sus companeros. Es como si estu- 
viesen siempre pendientes en conseguir la confianza, el 
aprecio de los demis y la a tendon sobre ellos mismos. 
Al no conseguirlo surge el nerviosismo, la inquietud, 
la tension, la rebeldia, etc.
Cbmo nota mis comun v qeneralizada esta la - 
falta de a tendon y concentraclon en sus actividades, 
que es la que explica los fallos indicados anteriormen 
te y que tiene su origen en los rasgos sefialados con - 
unas causas y motivadones muy variadas que exceden el 
anilisis del presents trabajo.
De todas maneras hemos podido constater a tra 
vis de las observaciones reallzadas una serie de facto- 
res o causas qpie pueden explicar parcialmente el modo - 
de comportarse este tipo de nlrios. Entre estos factores 
los mis relevantes son los slguientes:
A. Ambientaies : Entre estos destacan por su 
importancia los de indole familiar. Dentro del ambian­
te familiar lo mis decisive es el clima afectivo del - 
mismo imprescindible para un desarrollo armonico y segu
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ro del nifio.
En muchos de los casos se trata de padres cu- 
yas actitudes y modes de comportarse, en lineas généra­
les, serfan las siguientes:
-Excèsivamente rigides y punitives que impiden 
la confianza y la mutua comunicacion.
-Sobreprotectores imposibilitando la madurez 
del hije y convirtiéndole en un ser depen- 
diente.
-Ambiciosos e hiperexigentes con un nivel al­
to de aspiracienes para el hijo creando im- 
pulsividad, ansiedad y angustia en el nifio.
En taies casos, sucede que taies aspiracio- 
nes quedan en una mera valoraciin utopica te 
niendo que conformarse con realizaciones muy 
pobres o con un nivel que no corresponde a - 
sus posibilidades reales.
-Incohérentes y ambivalentes con cambios fre- 
cuentes de estado de anime, despertando - 
agresividad, negatividad y hostilidad en 
los hijos.
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-Indiferentes creando en los nifios sentimien- 
tos de inferioridad, labilidad afectiva, mé­
canismes defens1VOS, timidez, etc.
En otros casos, existen desavenencias matri­
moniales, falta alguno de los progenitores, etc... La 
variedad en este campô y los aspectos senalados solo - 
tienen valor indicative.
Con una importancia similar esta el ambian­
te escolar, especialmente para acfuellos nifios depen- 
dientes que en el centre escolar no perciben mas que la 
competividad para la que no se sienten seguros; los so- 
breprotegidos o con ambientes excesivamente permisivos 
ante las exigencias escolares se inhiben adoptando 
una actitud pasiva, sin interés y centrandose en sus - 
propios problèmes personales.
En las concentraciones escolares hemos obser- 
vado c6mo, en muchos casos, los nifios que vivlan en zo­
nas, mas o menos aiejadas, tardaban en adaptarse a las 
condiciones escolares y se manifestaban nerviosos, can- 
sados, con cierta tensidn mientras permanecian en el - 
centro escolar. Ficilmente estos nifios perdian el inte­
rns por las tareas escolares resultandoles sin aplica- 
ciin ninguna a su vida cotidiana.
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B. Neurol6qlco3; A traves de las pruebas psi 
coléglcas hemos detectado la poslbilidad de alguna al- 
teracion neurol<5gica, que en algunos casos se confirmé 
mis tarde con la exploracion midica. Cuando coincidia 
una alteracién neurologica con un ambiante desfavora­
ble los trastornos del comportaraiento aparecfan mas - 
acusados.
Los nifios que presentaban alteraciones neu- 
rolégicas eran ficilmente irritables, con cambios brus 
COS de caricter, distfmicos y con reacciones explosi­
ves. Frecuentanente en el perfil psicomotor aparece la 
forma de dientes sierra.
Las alteraciones neurolégicas comprenden una 
gama muy amplia que va desde la inmadurez a la lesion 
cerebral. Dado que excede el cam%)o especfficamente psi 
cologico este tipo de factores ha sido el menos anali- 
zado; en la mayorfa de los caso^ por la imposibilidad 
material o por la negative de los padres a una explo- 
racién de este tipo.
En otras investigaciones similares se ha en- 
contrado porcentajes superiores al 40 % (18).
(18) FERNANDEZ BAROJA, M.F.; LLOPIS, A y PABLO DE RIES 
CrO, C , : Nifios oon dificultades para las mat emit i cas 
CEPE, Madrid, 1979, pag.49
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Resumen y concluslones générales
Del conjvmto de dates obtenidos en la explora­
cion realizada en los tres grupos, en que hemos distri- 
buido la muestra, se pueden formular un conjunto de con 
clusiones que pongan de manifiesto los diverses facto­
res présentes en las dificultades y fracases en el apren 
dizaje de las matematicas.
Entre los diverses factores que estan présen­
tes en la adquisicion de las nociones y conceptos matemi 
ticos destaca, en primer luqar, el nivel de desarrollo - 
evolutive alcanzado por el nine. La diversidad de funcio 
nes intelectuales, que el nifio realize desde que nace, - 
va configurando un conjunto de estructuras intelectua­
les que partiendo de simples actividades perceptives o 
motoras a traves de la interiorizacién de las acciones, 
descentraciones sucesivas, representaciones distanciadas 
y oposiciones cualltativas, son las que posibilitan en - 
cada nivel la comprensién de las diferentes nociones y 
conceptos inherentes al pensamiento general.
Estas estructuras que parten del nivel psicomo 
tor pasan por estadios sucesivos hasta llegar al pensa­
miento operatorio,en el que ya son posibles las operacio 
nes numericas.En el primero de estos périodes se constituye
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un esquematismo sensomotor que es el fundamental para las 
estructuras posteriores. Con el acceso a la funcion sim- 
bolica la poslbilidad de representacion de los objetos y 
de los acontecimientos en el pensamiento prolonge la inte 
ligencia sensomotriz, pero sin que exista todavia revers! 
bilidad, pues la reconstruccién de las transformaciones - 
en el pensamiento supone una reconstruccion de las estruc 
turas anteriores que no se consigne mas que de una forma 
progrès!va; esta ausencia de reversibilidad es la que im 
pide al nifio accéder a las formas elementales de conser- 
vacion que condlcionan todo razonamiento logico.
Este caracter progrès!vo del desarrollo condi- 
ciona todo el proceso, ya c[ue cuando se da algiin tipo de 
alteracion o existe un retraso en cualquiera de los nive 
les, esto repercute en los diversos aspectos de ese desa 
rrollo retardando o impidiendo los siguientes.
Hemos comprobado que cuando el nifio no ha desa 
rrollado cada uno de los estadios previos al nivel opera 
torio encuentra sérias dificultades para comprender y do 
minar las nociones y conceptos inherentes al calculo y a 
las matematicas. Dichas dificultades se encontraban en - 
nifios cuya edad cronolégfca ya habfa pasado los 8 y 9 
afios y teéricamente ya estaban en el nivel operatorio.
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Con estas estructuras operatorias propiamente 
dichas las operaciones quedan unidas a la manipulacion - 
afectiva (por oposicion a las futuras operaciones hipote 
tico deductivas) , pero ya se encuentran lo suficientemen 
te distanciadas para que se de la reversibilidad y la or 
ganizacion de las primeras estructuras logicas, es decir, 
la conservacion, seriacion, clasificacién, que van a per 
mitir la adquisicion de los conceptos numéricos.
En la adquisicién de estas estructuras se da - 
una diferencia expresa entre los niîîos que tienen un ni­
vel mental bajo o limite y aquellos que presentan un ni­
vel normal. Dicha diferencia se hace notar, sobre todo, 
en el ritmo de adquisicion y desarrollo de las diferentes 
nociones y conceptos que se van dando en los distintos - 
periddos. Estos ninos suelen encontrar una mayor diflcul 
tad a la hora de pasar de la mera manipulacion y accion 
a la representacion y simbolizacidn, necesitando un tiem 
po de afianzamiento de las diferentes nociones y concep­
tos mas largo que los nifios con un nivel mental medio o 
alto. De ahi que cuando no se tiene en cuenta estos da- 
tos en el proceso de aprendizaje las dificultades apare- 
cen desde los primeros cursos y el fracaso es seguro.
En segundo luqar, para que el nino sea capaz - 
de comprender el concepto de numéro y las. operaciones -
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reallzadas con él, neceslta haber desarrollado y adquiri 
do un conjunto de nociones previas y dominar y haber asi— 
milado una serie de términos cuyo origen y desarrollo son 
de naturaleza sensomotxiz. En este sentido, hemos compro­
bado que cuando se dan algun tipo de alteraciones en los 
diferentes aspectos que constituyen el perfil psicomotor 
(conocimiento del esquema corporal, coordinacion visomo- 
triz, organizacion perceptiva, relacién y estructura figu 
rativa, orientacion espacial, estructuracion espacio-tem- 
poral, etc.), las nociones que se derivan de los mismos - 
no son adquiridas y, por consiguiente, tampoco se desarro 
llan las nociones operatorias derivadas de aquellas.
Las deficiencias en estos aspectos psicomotores 
se han puesto de manifiesto tanto en las pruebas que me­
dian las capacidades basicas como en el examen del perfil 
psicomotor.
Cuanto mas se aleia la curva del perfil psicomo­
tor que présenta el nino de la edad real del mismo mas - 
importantes son las dificultades en la adquisicién de las 
nociones basicas y mas notables los fracasos en el apren- 
dizaje del calculo y de las matematicas.
Ert la adquisicion de las diferentes nociones y 
conceptos matemëticos aparece la actividad psicomotriz co
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mo el elemento primario y fundamento de cada una de alias, 
de tal manera que es a través del desarrollo psicomotor - 
como se puede garantizar el fundamento de las mismas.
Dentro de las alteraciones observadas en este 
aspecto de la psicomotricidad existen dos clases que in- 
ciden de forma directa en los aprendizajes escolares del 
càlculo y de las matematicas:
-Las alteraciones de la orqanizacién y estruc- 
turacién espacio-temporal» A estas alteraciones se unen 
frecuentemente las de la lateralidad, posiblemente como 
causa de aquellas, ya que una lateralidad mal définida o 
una lateralidad cruzada traen como consecuencia un défi­
cit en las tareas que exigen un fuerte componente de ti­
po espacial.
-Alteraciones de los procesos de atencidn. Las 
causas que producen la falta de atencidn requerida para 
las distintas tareas, aunque sea minima, son de hecho - 
rmiltiples y muy variadas, pero los ninos que presen­
tan alteraciones en este aspecto no consiguen contrelar 
su atencién ni el relajamiento muscular adecuado; lo - 
que les lleva fàcilmente a la fatiga y al abandono de - 
la actividad emprendida.3e trata de ni nos que aunque sus 
Capacidades se pueden considerar como normales,sin embar 
qo, su rendimiento no corresponde a lo que cabria esperar.
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En tercer luqar, otro de los factores que esta 
présente en las dificultades y en los fracasos en el apren 
dizaje del calculo y de las matematicas es el modo de en 
sefiar y explicar las diversas nociones y conceptos mate- 
méticos. Cuando no se sigue el proceso psicodinamico de 
cada nifio o se dan por adquirido lo que en realidad el - 
nifio no ha comprendido ni desarrollado, el aprendizaje - 
résulta ineficaz. Al fallar los fundamentos, los concep­
tos maternéticos se hacen incomprensibles y el mismo len- 
guaje carece de sentido. Hecho que se pone de manifiesto, 
especialmente, en la resolucién de problèmes por muy sen 
cillos que éstos sean y en la comprensién y utilizacion 
de los términos empleados por la materné tica m o d e m  a.
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IV. PSICOMOTRICIDAD Y CALCULO 
A. DESARROLLO PSICOMOTOR Y PSICOMATEMATICO
En la parte teérlca del présente trabajo, ha 
ciamos referenda a la obra de Piaget de la que recogia 
mos los prindpios expllcativos del desarrollo intelec 
tuai fijdndonos especialmente en el conjunto de estruc 
turas que desde el nivel sensomotor y a través de los 
mecanismos de asimilacién y acomodacién se iban organi 
zando en unos esquemas de accién cada vez mës complejos 
hasta llegar a la reversibilidad y, una vez alcanzada 
ésta, se hacian posibles las operaciones légicas y con 
ellas se llegaba al nivel necesario para la comprensién 
del ndmero y las operaciones reallzadas con él.
Este desarrollo va pasando por distintos ni­
velés cada uno de los cuales exige un grado determina- 
do de madurez sin el cual no es posible accéder a las 
nociones caracterfstlcas y peculiares de cada uno de - 
ellos.
En la parte experimental hemos podido compro 
bar la intima relacién entre el pensamiento maternatico
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y el desarrollo psfquico de tal manera que las dlflcul- 
cultades en el aprendizaje de las mateméticas vienen mo 
tivadas en su mayor!a por factores relaclonados con el 
desarrollo psicomotor.
Al analizar las dificultades concretas de ca­
da grupo hemos podido conprobar que los fallos se encuen 
tran en su mayor parte en la adquisicién de las primeras 
nociones matematicas y en su mala interlorizacién. Aho- 
ra bien, estas nociones, que constituyen el fundamento 
del pensamiento légico, enpiezan siendo accién y es a - 
través de la accién cémo llegan a la representacién y a 
la interiorizacién.
De acuerdo con el desarrollo evolutive del ni 
fio éste necesita al principio explorar y experimentar - 
con su propio cuerpo para adquirir un conocimiento del 
mundo de los objetos y de las relaciones entre ellos - 
de cantidad, de conservacién, de correspondencia, etc. 
que le lleven a las primeras nociones matematicas.
El desarrollo de estas primeras nociones es­
té a su vez en relacién con el conocimiento que el ni­
fio tiene de su propio cuerpo, pues, es en relaciôn al - 
cuerpo como organisa su prcpia experiencia con respec- 
to a si mismo y a lo que le rodea. Hemos podido consta 
tar también que las dificultades y los fallos en la àd
259
qfuisicién de las primeras nociones se daban al mismo - 
tiempo con alteraciones en el perfil psicomotor: desco 
nocimiento del esquema corporal, déficiente coordina- 
cién dinëmica y estatica, mala estructuracién espacio- 
temporal, alteraciones en la lateralidad, en el ritmo, 
etc.
De todo lo cual se desprende que el numéro y 
las operaciones realizadas con los numéros, antes de - 
ser una actividad intelectual es un principio de accién, 
es decir, una actividad global del nino. Y antes de en 
trar en la simbolizacién abstracts y en las operaciones 
el nino tiene que haber adquirido un nivel madurativo 
previo y haber desarrollado una serie de aspectos de - 
naturaleza psicomotriz que posibiliten la adquisici6n 
de las primeras nociones, para poder llegar al concep­
to de nûmero.
A partir de este momento y teniendo en cuenta 
los datos observados nos vamos a centrer en los aspec­
tos mës relevantes de la relaciën entre el desarrollo 
psicomotor y el aprendizaje de las matemëticas puestos 
de relieve, ofreciendo en la parte final los medios - 
«que, segiln nuestro criterio, considérâmes idoneos para 
una orientacion general en las alteraciones del cëlcu- 
lo y que va a estar fundamentalmente centrada en una - 
educacién psicomotriz adecuada. Hablamos de una orien-
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tacién general porque a nivel individual se necesita - 
inprescindiblemente de un diagnéstico neuro-psicolégi- 
co que proporcione tanto los datos necesarios sobre la 
determinacién de las causas como las posibilidades de - 
una superacién.
El dato primario, pues, es la Intima rela- 
clén entre el desarrollo psicomotor y la adquisici6n 
de las nociones matematicas»
En este senti do, Lemer serial a que el razona 
miento matemético es una manipulaci6n imaginaria de - 
los objetos. Esta actividad imaginaria recuerda la in- 
tegracién de una serie de representaciones que en prin 
cipio fueron accién sobre los objetos. Manipulando y - 
experimentando con los objetos puede llegar a captar - 
unas determinadas cualidades que no sélo existen en - 
ellos sino que aparecen al relacionarlos. Entonces 
aprende su forma, su tamafio, peso; los ordena, los une, 
los sépara, los conpara, etc. Y partiendo de estas mani 
pulaciones va formando las nociones bësicas para la ma­
nipul acién imaginaria de los objetos. Pero no puede 
quedar en la mera manipulacién sino que partiendo de - 
ella ha de llegar a la interiorizacién de dichas nocio­
nes, que s6lo posee a nivel psicomotor.
Esta actividad bien afianzada en la psicomo-
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tricidad permitira junto con el vocabulario adecuado el 
desarrollo de las capacidades para las nociones matema­
ticas.
Hoy dxa, después de conocer los principios - 
de la psicomatemética formulada por Diennes, sabemos - 
que, iqual que en la educacién psicomotriz tal como ex- 
pondremos mas adelante, toda actividad tiene que diri- 
girse a la personalidad global del nino. Lo que quiere 
decir, que tiene que estar concebida en funcién de las 
necesidades e intereses del nino y tiene que ver viven 
ciada sobre todos los pianos (perceptive, motor, inte­
lectual y afectivo) y sobre todos los niveles (relacic 
nes consigo mismo, con los objetos, con los demas, etc.) 
De esta forma se podrë ensefiar al nino a servirse de su 
propio cuerpo y de sus relaciones con el medio, para - 
comprender las mateméticas.
En este campo résulta sorprendente el para- 
lelismo entre la educacién psicomotriz y la psicomate- 
mâtica de Dienes. Ambas se basan en situaciones vivi­
das de s tac ando especialmente las acti^/idades manipula- 
tivas.
Dienes se opone a todo amaestramiento para 
hacer adquirir a los nifios los mecanismos basicos: mo- 
viendo, manipulando, percibiendo, etc., es cômo el nifio
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forma en sf mismo, en sus propi as representaciones, los 
conceptos matemâticos. Uno de los principios de la psi- 
comatematica de Dienes dice asi: "La comprensién de - 
una situacién se adquiere cuando esta situacién es in- 
corporada a la estructura de la experiencia anterior - 
personal del nifio y por referencia a ella" (1)- El con 
tacto con la realidad lo hace a través del desarrollo 
psicomotor y éste se lleva a cabo mediante la accién.
En este mismo campo también se puede obser­
ver la relaciôn entre este principio y el mecanismo de 
la asitnilaciôn de Piaget: cualqpiier acciôn, cualquier 
enriquecimiento en la acciôn es posible merced a su es­
quema sensomotor y a una actividad o rgani z ado r a global 
del suj eto.
Ahora bien, interpretando a Diennes y a Pia­
get, si no existe experiencia anterior, acciôn, manipu 
laciôn, etc., no existen puntos de referencia donde - 
puedan encontrarse las representaciones, los simbolos, 
las operaciones. Sin experiencia anterior, sin haber vi 
.vido las relaciones, las dimensiones espaciales, las - 
dimensiones temporales, las nociones numéricas basicas.
(1) DIENES , Z.P.: La construcciôn de las matematicas. 
Ed. Vicens-Vivesl Barcelona, 1970, pag. 170.
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etc., el nifio podré contar memorfsticamente pero sin - 
comprender los mecanismos internes y sera incapaz de - 
operar correctamente. En definitive, supondra un seudo 
conocimiento. Pero este seudoconocimiento y superficie 
11dad son pellgros que entrafia el uso del sfmbolo y del 
signo por parte del nifio que no conoce su conexiôn con 
la realidad, con los objetos, con sus diferentes rela­
ciones. Representaciôn fantasma que résulta inutil e - 
incapaz de evocar el objeto ni de establecer relaciones 
que enriquezcan las nociones lôgico-matematicas.
Sobre este particular résulta interesante un 
trabajo llevado a cabo por Genoveva Sastre y Montserrat 
Moreno presentado en la Universidad de Paris sobre la 
"Representaciôn gréfica de la cantidad". En él conclu- 
yen que "forzar al nifio a aprender conceptos que le son 
extrafios, supone que se le sitüe muy pronto en el cami- 
no de la alienacién intelectual, pues si no hay razones 
propias para usar contenidos intelectuales que no ha - 
construido él mismo, tiene que apoyarse sobre los del 
adulto, o lo qpie viene a ser lo mismo, sustituyendo la 
razén por la credulidad, ya que lo que no se puede corn 
prender no puede ser aceptado més que por un argumente 
de autoridad" (2).
(2) Boletin de Psicologfa de la Universidad de Paris. Ene 
ro-Febrero, 1976-77. Homenaje a J. Piaget, pég. 35 5.
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Habré, pues, que empezar por un desarrollo y 
donvinio de los conceptos basicos de naturaleza psicomo 
triz para garantizar que el desarrollo psicomatematico 
es el adecuado. Tal desarrollo dependerë del tipo de - 
educaciôn psicomotriz que se le ofrezca al nifio.
Uno de los presupuestos fundamentales para - 
entender la educaciôn psicomotriz y que esta en la ba 
se de dicha educaciôn es la unidad funcional del nifio.
Segûn esta unidad funcional la separaciôn en 
tre actividad fxsica y actividad intelectual es arbi- 
traria, artificial y dafiosa, porque el nino entra en - 
contacte con las cosas y con los demas a través de su 
propio cuerpo y por él las conoce. Por tanto, el cono­
cimiento, como otra forma mas de relaciôn, esté ligado 
a la conciencia y al uso que el nifio hace de su propio 
cuerpo (3).
En este sentido, si résulta artificial la se 
paraciôn entre actividad fisica y actividad intelectual, 
especialmente en el caso del nifio, mas artificial sera
(3) VAYER, P.: El dialoqo corporal. Ed. Cientifico Mé- 
dica. Barcelona, 1977, pég. 47.
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la educaciôn del movimiento como actividad ffsica, por 
una parte, y la educaciôn del lenguaje, la escritura, 
el dibujo, por otra, como si se tratase de aspectos in 
dependientes e incomunicados entre s£.
En el nino la actividad funcional es una rea 
lidad y la educaciôn psicomotriz va dirigida al nifio - 
en su globalidad y pretende desarrollar todos los as­
pectos intégrantes como elementos basicos en los dis­
tintos aprendizajes. Asf en el aprendizaje de la escri 
tura, por ejemplo, hay implicados una serie de fenôme- 
nos que en principio pertenecen a la psicocorporeidad.
Estos fenômenos Implican:
-Una organizaciôn y coordinaciôn de sensacio 
nes visuales, téctiles y cinestésicas.
-Unos habitos perceptivo-motrices puesto que 
la escritura sucede en un espacio grafico - 
donde la direcciôn es de una forma determi- 
nada, de izquierda a derecha.
-Una independencia mano-hombro, puesto que la 
escritura se realiza con la mano y el resto 
del cuerpo queda controlado.
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-Una capacidad representative que asocie sig 
nos escritos a acciones, objetos, situacio­
nes, etc.
Si esto es asf queda claro que aprendizajes 
como el de la escritura, el de la lectura, el célculo, 
etc. no pueden dirigirse al nifio més que como globali­
dad puesto que todo su cuerpo queda implicado en ellos,
Pero no solamente realiza aprendizajes esco­
lares con todo su cuerpo, sino que el aprendizaje de - 
la realidad lo realiza con todo su ser. Por tanto, cuan 
do el nifio domine su cuerpo podré aprender el mundo de 
las cosas, establecer relaciones entre ellas, comuni- 
carse con los demés y ser independiente al mismo tiem­
po.
La educaciôn psicomotriz también enricpaece - 
ese aspecto que hace al nifio sentirse distinto de las 
cosas y de los demés; le hace sentirse dueno de si mis 
mo e independiente del resto; enriquece, en definitive, 
el yo personal.
Ahora bien, ^en que consiste la educaciôn - 
psicomotriz?. ^Cuéles son los objetivos que persigue?,
Vayer la define como "la educaciôn general -
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del ser a traves de su cuerpo" y supone, como decfa- 
mos anteriormente, un enfoque global del nifio y de - 
sus problemas, Vista bajo el punto de vista educa­
tive supone una accion pedagôgica y psicolôgica que uti 
liza la acciôn corporal con el fin de mejorar o norma- 
lizar el compor tami en to general del nino facilitando - 
todos los aspectos de la personalidad.
Al educar las conductas neuromotrices en rela 
ciôn con los datos del mundo exterior, la educaciôn psi 
comotriz facilita los demas aspectos de la acciôn edu- 
cativa a los cuales se asocia intimamente con el mismo 
objetivo: el nifio. Por eso en la educaciôn psicomotriz 
el nifio es lo primero y la educaciôn ha de ser pensada 
en funciôn de este.
La psicomotricidad no es un tôrmino que tenga 
un significado preciso. Los diferentes autores pueden - 
darle una orientaciôn particular y propia, aunque, en - 
lineas générales, todos conciben la educaciôn psicomo­
triz como una técnica que tiende a favorecer por el do- 
minio corporal la relaciôn y la comunicaciôn que el ni­
no va a establecer con el mundo que le rodea.
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El término psicomotricidad refleja una ambi- 
güedad maniflesta. Hecho que han puesto de manifiesto 
los diversos autores (Picq y Vayer, Lapierre y Aucou- 
turier, Defontaine, Le Boulch, etc.). Ambigüedad que, 
por otra parte, se acentüa, dada la multiplicidad de - 
acepciones con que se utiliza, insistiendo tanto en su 
vertiente neurolôgica como psicolôgica.
En este sentido,es quizés Zazzo el que mejor 
resume la cuestiôn: "La expresiôn psicomotricidad es - 
un compuesto, una especie de quimera, que puede ser re 
veladora de todas nuestras ambiguedades concernlentes 
a la genesis del psiquismo a partir del cuerpo, con el 
cuerpo" (4),
Atendiendo a los vocablos que componen el - 
término se entiende por motricidad; "una entidad dina- 
mica, que se ha subdividido en nocion de organicidad, 
organizaciôn, realizaciôn y funcionamiento, sujeta al 
desarrollo y a la maduraciôn" (5).
4^ ) ZAZZO, R.: Prôlogo a COSTE, J.C.: Las 50 palabras 
claves de la psicomotricidad. Ed. Medica y Tecni- 
ca. Barcelona, 1980, pag. 11.
5) DEFONTAINE, J.: Manual de reeducaciôn psicomotriz. 
Ed. Medica y Tecnica, Barcelona, 1978. pag. l.
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El concepto psico hace referenda a la acti­
vidad psfquica, con sus dos componentes: socioafectivo 
y cognoscitivo.
Uniendo las significaciones de estos dos corn 
ponentes, como traduceion de la unidad y globalidad - 
del ser, la psicomotricidad se puede entender como una 
relaciôn mutua entre la actividad psfquica y la funciôn 
motriz.
La psicomotricidad juega un papel muy impor­
tante en el cuerpo: "la psicomotricidad es el cuerpo - 
con sus aspectos anatômicos, neurofisiolôgicos, mecanl 
COS y locomotores, coordinëndose y sincronizandose en 
el espacio y en el tiempo para emitir y recibir signi- 
ficados y ser significante" (6).
Los distintos autores que intentaron.définir 
la psicomotricidad han puesto de relieve la interacciôn 
psiquismo-motricidad, poniendo de relieve su solidari- 
dad profunda (Piaget, wallon Ajuriaguerra, etc...).
Sin detenemos en el anélisis de las distin­
tas concepciones de la educaciôn psicomotriz alimenta-
(6) Ibidem, pég. 2
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das por esa ambigüedad bësica que hemos senalado, des- 
cribimos las ifneas générales de la concepciôn psicope 
dagôgica, propuesta por Picq y Vayer y que responds - 
mejor a los propôsitos de este trabajo.
Para estos autores, la educaciôn psicomotriz 
"es una acciôn pedagôgica y psicolôgica que utiliza - 
los medios de la educaciôn fisica con el fin de norma- 
lizar o mejorar el comportamiento del nino" ( 7) .
Su propôsito es educar sistemëticamente las 
diferentes conductas motrices y psicomotrices con la - 
finalidad de facilitar la acciôn de las diversas técni 
cas educativas y permitir asi >ana mejor integraciôn es 
colar y social.
La educaciôn psicomotriz de Picq y Vayer es 
una acciôn educativa que parte del desarrollo psicolô- 
gico del nino tal como ha sido puesto de manifiesto por 
los trabajos de psicologia infantil (Piaget, Wallon, - 
Gesell) y de los trabajos de la psiquiatria (Ajuria- 
querra).
Este tipo de educaciôn considéra al nino en
(7) PICQ, L. y VAYER, P.: Educaciôn psicomotriz y retra­
so mental, pëg. 9.
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su unldad global y busca normalizar y mejorar el com- 
'portamlento general, favoreciendo les aprendizajes es- 
colares y sirviendo de base a la prefortnaci<5n, es de- 
clr, preparar la educacl<5n de las capacldades necesa- 
rias en los diferentes aprendizajes (8).
La educacicSn psicomotriz trata de actuar so­
bre las conductas motrices de base (equilibrio, coor- 
*dinaci<5n dinëmica general y coordinaci<5n <5culo-manual) 
y las conductas perceptivo-motrices ligadas a la con- 
ciencia y a la memoria (organizacicSn espacial, organi- 
zacion temporal, es truc turaci(5n espacio-temporal, ritmo)
Para Picq y Vayer la educacion psicomotriz - 
es mucho m4s que una terapia o un método de educacién. 
Es una disciplina que tiende "a una educaci<5n total del 
ser", de manera que "si fuese bien comprendida y efec- 
tuada en el curso de la segunda infancia, el numéro de 
casos de debilidad e inadaptaci6n, tanto escolar como 
social, serfa netamente menor" (9).
Posterlormente, vayer situa la educacién psi 
comotriz en un cuadro mës amplio: el de la comunica-
(8) Ibidem, pâg. lO.
(9) Ibidem, pag. 270.
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ci<5n. Partiendo de las diferentes etapas y aspectos del 
desarrollo del nifio pone de relieve un hecho evidente: 
"el nino aprende el mundo con su ser completo, elabo- 
rando su personalidad a traves de su cuerpo y del cuer 
po de los demds' (lo)
Aborda asf la importancia del diëlogo corpo­
ral y analiza los tres modos fundamentales de relaci6n 
del nino: consigo mismo (construccion del yo corporal), 
con los objetos y con los demas. Es a partir de la in- 
teraccion de estos tres modos de relaci<5n como el nino 
va elaborando su esquema corporal.
La finalidad de la educacién educativa se con 
vierte de esta manera en faciliter la relacién nino- 
mundo en la que la educacién corporal juega un papel - 
fundamental y es la base de la educacién del niRo pe- 
queno.
En El nifîo frente al mundo, Vayer pone de re­
lieve cémo la educacién corporal en la edad de los - 
aprendizajes escolares debe situarse dentro de urra edu 
cacién integral, convirtiéndoser- en el comun denomina-
(lO)VAYER, P.: El diéloqo corporal. Ed. Cientifico-Me- 
dica, Barcelona, 1972, pag. 46.
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dor de los otros aspectos de la vida educativa (ID .
El papel de la educacién psicomotriz en la - 
educacién general corresponderé, naturalmente, a las - 
diferentes etapas del desarrollo del nino, y asf ten- 
dr etnos que;
-en el curso de la primera o pequena infan­
cia, toda la educacién es educacién psicomotriz.
-durante la media infancia, la educacién - 
psicomotriz permanece siendo el nucleo fundamental de 
una accién educativa que empieza a diferenciarse en - 
actividades de expresién, organizacién de relaciones 
légicas y los necesarios aprendizajes de escritura, - 
lectura, dictado...
-en el curso de la gran infancia, la dife- 
renciacién entre las actividades éducatives se ha he 
cho mucho més acentuada y la educacién psicomotriz man 
tiene entonces la relacién entre las diverses activi­
dades que concurren simulténeamente al desarrollo de - 
todos los aspectos de la personalidad.
(11) VAYER, P.: El nifio frente al mundo. Ed. Cientffico- 
Medica. Barcelona, Ï973.
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En sinteslS/ la pslcomotricidad se puede dé­
finir como una concepclén del desarrollo, sequn la cual 
se considéra que existe una identidad entre las funcio- 
nes neuromotrices del organisme y sus fund ones psicrui- 
cas no son mas que dos aspectos, dos formas de ver lo - 
que, en reali dad, es un procès o linico.
Las técnicas desarrolladas de la psicomotri- 
cidad estén basadas en el principio general, largamen- 
te experimentado y demostrado, de que el desarrollo de 
las complejas capacldades mentales de anélisis, sfnte- 
sis, abstraccién, simbolizacién, etc. se logra sélamen 
te a partir de la propia actividad corporal, es decir, 
a partir de la correcta construccidn y asimilacién por 
parte del nino del esquema corporal. El propio cuerpo 
es en el nino el elemento basico de contacte con la - 
realidad exterior. Ya hemos indicado cémo para llegar 
el nino a la capacidad de representacién, analisis, - 
sfntesis, y manipulacidn mental del mundo exterior, de 
los objetos, de los acontecimientos y sus relaciones, 
es inprescindible que se hayan realizado previamente 
de forma concreta, y a través de su propia actividad 
corporal.
Al mismo tiempo, el movimiento del cuerpo - 
es inseparable del aspecto relacional del comportamien- 
to; y esta relacién e interaccién del individuo con el
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medio amblente^ tanto ffslco como social, constltuye 
como hemos visto, la causa del desarrollo intelectual.
Mas adelante veremos, a este respecto, la - 
inportancia de la actividad corporal en el proceso de 
la informacién de las capacldades perceptives, del con 
trol y domlnio del propio cuerpo, de la estructuraci6n 
espacio—temporal.
Es también en este aspecto relacional de la 
pslcomotricidad y del movimiento donde se encuentra - 
inserto el fenémeno del lenguaje que es otro gran ins­
trumente del desarrollo psfquico como generador del - 
desarrollo de las capacldades perceptives, simbélicas, 
de abstraccién, de regulacién consciente del prcpio - 
conportamiento.
EL ESQUEMA CORPORAL
El eje centra]^ de la educacién psicomotriz 
es el desarrollo del esquema corporal, ya que los de- 
més conceptos de la misma como la actividad ténica, - 
las conductas motrices de base (posture, equilibrio,
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coordinacién y disociacién psicomotrices), las conduc­
tas perceptivo-motrices (percepcion espacial, percep- 
cién temporal, organizacién espacio-temporal, ritmo), 
dependen de la formacion del esquema corporal del ni­
no.
Para Picq y Vayer, el esquema corporal "es - 
la organizacion de las sensaciones relativas a su pro­
pio cuerpo en relacion a los datos del mundo exterior" 
(12) .
Este concepto coincide practicamente con el 
de Le Boulch que considéra el esquema corporal "como - 
una intuicién de conjunto o un conocimiento inmediato 
que nosotros tenemos de nuestro cuerpo en estado esté- 
tico o en movimiento en relacion con sus diferentes 
partes y, sobre todo, en relacién con el espacio y los 
objetos que nos rodean" (13).
El esquema corporal consiste en la represen- 
tacién mental del propio cuerpo, de sus segmentes, de 
sus posibilldades de control, de movimiento y de sus - 
limitaciones espaciales.
(12) PICQ, L. y VAYER, P.: Educacién psicomotriz y retra- 
so mental, pég. 13.
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No es algo que venga dado desde el naclmien- 
to slno que su elaboracion se va construyendo por me­
dio de multiples experiencias motrices, a través de - 
las informaciones que proporcionan los érganos de los 
sentidos y todas las sensaciones propioceptivas que 
surgen en el propio movimiento.
En este sentido. Wallon deja bien sentado que 
tanto el esquema corporal, como la conciencia de si, no 
son un dato primitivo, sino una conquista progresiva. 
Bara este autor el esquema corporal es una necesidad.
Se constltuye segun las necesidades de la actividad. - 
No es un dato inicial ni una entidad biolégica o psiqui 
ca. Es el resultado de las justas relaciones entre el - 
individuo y el medio (14). Por eso la psicologia evolu- 
tiva ha de estar tnuy atenta a esta configuracién, ya - 
que los hechos patentizan que muchas perturbaciones, no 
sélo motéricas sino también y muy especialmente psiqui- 
cas, provienen de esta incorrecte estructuracion del es 
quema corporal.
(13) LE BOULCH, J.: L*education par le mouvement. E.S. 
P., Paris, 1973, pâg. 39.
(14) WALLON, H.; Los oriqenes del caracter en el nino. 
Nueva Vision^ Buenos Aires, 1975, Pag. i67-ss.
Psicologia del nino:una comprension dialectica del 
desarrollo infantil. Pablo del Rio Editor. Madrid, 
1980, Pag. 370 y ss.
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La construccién del esquema corporal se rea 
liza cuando se acomodan las posibilldades motrices con 
el mundo exterior, cuando se da una correspondencia - 
exacta entre las impresiones recibidas del mundo de 
los objetos y el factor kinestésico y postural.
NO es un dato fijo e inimitable, sino que es, 
al mismo tiempo, permanente y cambiante. Toda experien 
cia nueva es referida a él, en un movimiento de conti­
nua modificacion y perfeccion.
Se lleva a cabo mediante una relacién cons­
tante Yo-mundo de las cosas-mundo de los demas, en un 
cierto numéro de etapas bien caracterizadas que se con 
dicionan y apoyan unas a otras.
vayer teniendo en euenta que cada nino es un 
ser ûnico, es decir, que tiene su propia historia, su 
propia evolucién, su propia vivencia, ha resumido la - 
elaboracién del esquema corporal siguiendo unas etapas 
que tlenen caracteristicas comunes, pero que son flexi 
bles de un nino a otro (15).
El esquema corporal es, pues, résultante de
(15) VAYER, P.; El dialoqo corporal. Pag. 11-13.
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la experiencia del cuerpo, del cual el sujeto toma poco 
a poco conciencia, y de la manera cémo el cuerpo se po­
ne en relacién con el medio, con sus posibilldades pro- 
pias.
Por eso senala Le Boulch que, cuando un es­
quema corporal esté mal definido, entrafia un déficit - 
en la relacién sujeto-mundo exterior que en el piano - 
de la perc^cién se traduce en una deficiencia en la - 
estructurac^én espacio-temporal; a nivel de motricidad 
lleva consigo una incoordinacién y malas actitudes; y 
en las relaciones con el otro una inseguridad en di- 
chas relaciones (16).
Por el contrario, segun Defontaine "la buena 
integracién y utilizacién del esquema corporal condi- 
cionan directamente la adaptacién en el espacio y en - 
el tiempo. Buena armonia del esquema corporal es equi­
librio de la actividad diaria en su medio y en sus ta- 
reas" (17) .
Ahora bien, un esquema corporal bien integra-
(16) LE BOULCH, E.: L'education para le mouvement. Pag. 
40.
(17) DEFONTAINE, J.: Manual de reeducacién psicomotriz. 
Pag. 121.
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do lleva consigo una serie de aspectos que dada su im­
portancia conviene descifrar;
-La percepcién y el control del propio cuer­
po, es decir, la interiorizacién de las sensaciones re 
lativas a una u otra parte del cuerpo, asi como la sen 
sacién de globalidad del propio cuerpo.
-Una lateralidad bien afirmada y definida.
-Independencia de los diferentes segmentes - 
con relacion al tronco y de los segmentes entre si.
-Dominio de las pulsiones e inhibiciones li- 
gado a la vez a los elementos precedentes y al dominio 
de la respiracion.
-Organizacion del espacio, ya que las rela­
ciones espaciales se establecen alrededor del cuerpo 
y con referenda al mismo.
El desarrollo de estos aspectos que integran 
y forman el esquema corporal se desarrollan muy 1enta­
mante en el nino y no terminan, practicamente, hasta - 
los once o doce anos.
Este concepto del esquema corporal implica -
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las dos vertientes de la actividad motriz senaladas - 
por Wallon;
a) Una de ellas orientada hacia si mismo; es 
la actividad tonica donde se inscriben las actitudes y 
postures.
b) La otra orientada hacia el mundo exterior; 
esté compuesta por los movimientos propiamente dichos.
Pero este mismo implica, al mismo tiempo, los 
dos niveles de integracion del Yo al mundo:
-La vivencia corporal y la representacién
-El compromiso del yo en la accion.
En conclusion, la educacion del esquema cor­
poral adaptada al nivel y a las necesidades del nino, 
favorecera su evolucién neoro-psico-motriz y, por con- 
siguiente, su adaptacién tanto al mundo de los objetos 
como al mundo de los demés.
• LA ACTIVIDAD TONICA
Dentro del conjunto de concepto que integran 
la educacién psicomotriz y que dependen de la formacién
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del esquema corporal hemos citado como los mas impor­
tantes la actividad tonica, las conductas motrices de 
base y las conductas perceptivo-motrices.
La actividad ténica es la que sirve de base 
a las actividades motrices y posturales. Para reali- 
zar cualquier movimiento o accién es necesario que los 
musculos alcancen un determinado grado de tensién al - 
mismo tiempo que otros se inhiben o relajen. La ejecu- 
cién de un acto motor de tipo voluntario implica el - 
control de los musculos, control que tiene su base en 
las primeras experiencias senso-motrices del nino.
El estado de tensién que acompana a toda ac­
tividad cinética o postural no es de una intensidad - 
constante, sino infinitamente variable y armonizada en 
cada momento en el conjunto de la musculatura en fun- 
cién de la estatica y de la dinamica general del indi­
viduo .
"Es la regulacién ténica la que forma el te- 
lén de fondo de las actividades motrices y posturales, 
preparando el movimiento, fijando la actitud, sostenien 
do el gesto, manteniendo la estatica y la equilibra- 
cién" (18).
Sin embargo, la funcién ténica no es solamen
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te un fondo més o menos ligado al equipo neurofisiolo- 
glco, sino que, como ha subrayado wallon, juega un pa­
pel fundamental tanto en la vida afectiva como en la - 
de relacién (19). Al mismo tiempo ha insistido en la - 
doble funcién del musculo; la funcién clénica que esté 
en la base de la actividad cinética, dirigida hacia el 
mundo exterior; y la funcién ténica que mantiene en el 
musculo una cierta tensién y sostiene su esfuerzo. El 
tono es^  en consecuencia^ la base donde se forman las ac 
titudes, las posturas y la mimica. Fuente de emociones 
y materia prima de las reacciones posturales, que pre- 
paran para la representacién mental.
En toda su obra, wallon ha insistido en la - 
continua reciprocidad de las actitudes, de la sensibi- 
lidad, de la acomodacién perceptiva y mental. De esta - 
manera el tono juega un papel fundamental en la toma de 
conciencia de sf y en la edificacién del conocimiento - 
del mundo y de los demas.
Por su parte, Ajuriaguerra pone de manifies- 
to qpae la actividad ténica es un modo de relacién con
(18) MARTINEZ LOPEZ, P.; MUfÎEZ, J.A.; Pslcomotricidad 
y educacién preescolar . Ed. Nuestra Cultura. Ma- 
drid, 1978, pég. 56.
(19) WALLON, H.; Los origenes del caracter en el nino. 
pég. 137.
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el otro y estudia la estrecha relacion entre el tono ÿ 
la motricidad, asf como su asociacion en el desarrollo 
del gesto y del lenguaje.
Siguiendo esta misma Irnea M. Stambak ha des 
crito el desarrollo de los diferentes aspectos motores 
en la primera infancia, desde una perspective experi­
mental {20) .
Respecto al papel de los centros nerviosos - 
en la regulacion del tono parece estar hoy admitido por 
todos los investigadores. Las motoneuronas que dan a - 
los husos neuromusculares su inervacion motriz estarian 
controladas por las estructuras reticulares que regu- 
larian de este modo, y por una accion directa, su ni­
vel de excitabilidad.
Asi pues, el tono muscular necesario para - 
cualquier movimiento esta sometido y regulado por el - 
sistema nervioso. Excepto para los movimientos de tipo 
reflejo, sera necesario un aprendizaje de tipo psico- 
motor para lograr que el movimiento esté adaptado a su 
objeto. Sin esta adaptacién, la actividad sobre el mun 
do externo séria imposible, y la posibilidad de desa­
rrollo mental nula, ya que, tal como hemos indicado, es
(20) STAMBAK, M.: Tono y psicQ-motricidad. Pablo del - 
Rio Editor. Madrid, 1978.
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precisamente en esa manipulacion y actividad sobre el 
entorno donde reside la causa del desarrollo intelec­
tual.
Por otra parte, la actividad tonica a tra­
ves de las sensaciones propioceptivas que provoca, es 
uno de los elementos fundamentales que componen el es­
quema corporal. "La conciencia de nuestro cuerpo y su 
posibilidad de utilizacion dependen de un correcto fun 
cionamiento y control de la tonicidad" (21).
El tono muscular a traves de la sustancia - 
reticular esta intimamente unido con los procesos de - 
la atencién, de manera que se da una estrecha interre- 
lacién entre la actividad ténica muscular y la activi­
dad ténica cerebral. Por consiguiente al intervenir so 
bre la actividad muscular y su control, se interviene 
también sobre el control de los prbcesos de atencién. 
imprescindibles para cualquier aprendizaje.
Asimismo y a través de la sustancia reticu­
lar, y dada la relacién entre ésta con los sistemas de 
reactividad emocional (hipotélamo-cingulo-érbito-fron-
(21) MARTH^EZ LOPEZ, P.; NUNEZ, J.A.: Pslcomotricidad 
y educacion pre-escolar. Pag. 57.
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tal...) la tonicidad muscular esta muy relacionada con 
el campo de las emociones y del modo caracteristico de 
reaccionar del individuo. De manera que existe una re­
gulacion reciproca en el campo tonico emocional y afec 
tivo situacional. Por ello se explica por que las ten- 
siones psiquicas se expresan en tensiones musculares.
Por ello la educacion psicomotriz a nivel de 
tono tiende a dar al sujeto la posibilidad de contrô­
ler sus reacciones ténicas ligadas siempre a la vida - 
afectiva (principio de solidaridad tonico-emocional de 
Ajuriaguerra).
. LAS COtroUCTAS MOTRICES DE BASS
Entre las conductas motrices de base, que - 
consti tuyen uno de los componentes fundamentales del 
esquema corporal, podemos senalar como de las mas im­
portantes; el control postural y la coordinacion psi­
comotriz .
a) Control postural: El equilibrio o control 
postural esta muy relacionado con la actividad tonica, 
constituyendo una unidad tonico-postural cuyo control 
facilita la canalizacion de la energia tonica necesa- 
ria para realizar los gestos, prolonger una accion o -
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llevar el cuerpo a una posicion determinada. Este con­
trol depende del nivel de maduracion, de la fuerza mus 
cular y de las caracteristicas psicomotrices del indi­
viduo. A la vez actua tanto sobre el piano de la motri 
cidad fina como de la motricidad global, facilitando - 
el equilibrio postural.
El equilibrio depende esencialmente del sis­
tema laberintico y del sistema plantar (22) si bien 
los agentes realizadores son los musculos y los organos 
sensomotores, por consiguiente reposa sobre las experien 
cias sensomotrices del nino.
Normalmente se distingue entre equilibrio es- 
tatico y equilibrio dinémico. En este juega un papel - 
importante la vista. Por su parte, el equilibrio esta- 
tico y su control desempena un papel importante, pues 
es un sintoma muy ligado a los trastornos y dificulta- 
des de lectura.
Una mala estructuracion del equilibrio trae 
consigo como consecuencia la pérdida de consciencia de 
la movilidad de algunos segmentes corporales, lo cual 
afecta a la correcta estructuracién del esquema corpo-
(22) FEREZ Y FEREZ, D.: Cerebro y conducta. Salvat, -
Barcelona, 1974, pag. llo.
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ral. Cuanto mas defectuoso es el desequilibrio, mas - 
energia y atencién acapara en detrimento de las demés 
actividades. Y, como dicen Picq y Vayer, "un equili­
brio correcto es la base primordial de toda coordina- 
ci6n dinémica general como asimismo de toda accién di- 
ferenciada de los miembros superiores" (23) . Mientras 
el nino se sienta desequilibrado no puede liberar sus 
manos y sus brazos, lo cual constltuye un verdadero - 
obstéculo para todo tipo de aprendizajes en los que - 
las manipulaciones constituyen un elemento esencial.
Otro de los factores que hace del equilibrio 
un elemento esencial en la educacién psicomotriz del - 
esquema corporal es el hecho de que constltuye la base 
de la actividad relacional y del sustrato fisico de la 
capacidad de iniciativa y autonomia del nino. Uno de - 
los hechos, que hemos constatado en la parte experimen 
tal, ha sido que casi todos los nifios que, por una u - 
otra razén, presentaban dificultades en su equilibra- 
cién, solian ser ninos timidos, retraidos y excesiva- 
mente dependientes, quizes como consecuencia de las 
multiples frustraciônes y fracasos vividos con ocasién 
de experiencias tales como correr, saltar, trepar, etc.
(23) PICQ, L, y VAYER, P.: Educacién psicomotriz y re- 
traso mental. Pég. 18-
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que constituyen la base real y fisica Oe la capacidad 
de autonomia e iniciativa en cualquier nino.
En este mismo sentido, Picq y vayer senalan 
que la perturbacién del equilibrio tiene una verdadera 
significacion psicolégica, ya que al estar relacionado 
con la vida emocional parece ser una de las causas de 
los estados de angustia y de ansiedad (24).
Por otra parte, el equilibrio interviene co­
mo una de las condiciones necesarias para una correcta 
estructuracién y orientacion del espacio, ya que la po 
sicién de la cabeza, en donde se localizan la mayor par 
te de los analizadores de la sensibilidad exterocepti­
ve y de la orientacion, es uno de los elementos de asi 
milacién del espacio y estructuracion de la orienta­
cion, que permite tornar conciencia del cuerpo y de las 
posibilldades reales del mismo.
b) La coordinacion psicomotriz: Supone la po 
sibilidad de manejar grupos musculares de una forma in 
dependiente. La finalidad de la coordinacién psicomo­
triz es la de llevar a cabo, de la manera mas eficaz -
(24) Ibidem, pag. 18.
290
posible, movimientos que interesan a varios segmentos 
corporales, implicados en un gesto o en una actitud.
Para que esta coordinacion sea eficaz se re­
quière partir de una buena integracion del esquema cor 
poral, asi como de un conocimiento y control del cuer­
po lo mas desarrollado posible.
La coordinacion psicomotriz constituye tam­
bién un factor importante en la estructuracion espa­
cial del sujeto con respecto a su propio cuerpo (late­
ralidad) o al mundo que le rodea (orientacion). Por 
otra parte necesita de una adecuada aprehension de las 
estructuras temporales, para poder realizar en orden - 
una sucesion de movimientos (25).
Una defectuosa coordinacion psicomotriz tie­
ne efectos perturbadores en todos los niveles de la ac 
tividad del individuo, asi como al control de los auto 
matismos.
En la educacion psicomotriz los ejercicios - 
se dirigen, sobre todo, a la coordinacién dinamica ge-
(25) COoTE, J.: Las 50 palabras claves de la psicomo- 
tricidad. Pag. 76.
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neral base del control del cuerpo, y a la coordlna- 
cién éculo-manual, que juega un papel muy Importante 
en la precision y adaptacién de los gestos motrices, y 
"en aprendizajes muy concretos como en el de la escritu 
ra.
Se trata, en definitive, por medio de los - 
ejercicios de que el sujeto aprenda a localizar los - 
segmentos corporales y a utilizar con eficacia el to­
no muscular, ,8e pretende que el sujeto tome concien­
cia de sus posibilidades motrices y de todos los ele­
mentos que contribuyen a la puesta en accién de su - 
cuerpo en el mundo.
Como hacer constar Bucher, "el perfecciona- 
miento de los automatismes, la adquisicién de una me- 
jor coordinacién dinamica y postural y el conocimien­
to de los elementos espaciales elementales, son ele­
mentos indispensables para abordar una actividad mas - 
diferenciada y més auténoma. Si el paso del trabajo - 
del esquema corporal al de coordinacién motriz global 
se efectua sin una demarcacién précisa y se prosigue - 
paralelamente, résulta muy dificil una separacién entre 
esta progrèsién y las siguientes.,. Segun el nivel de - 
maduracién y las dificultades del individuo, la activi­
dad se centra més o menos sobre el aspecto de coordina 
cién de los movimientos o sobre la actividad organiza-
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da y consciente, sobre la accién global o sobre la ac­
cién analftica" (26).
Relacionada con la coordinacién psicomotriz 
se encuentra disociacién que se puede entender como - 
"la actividad voluntaria del sujeto, que consiste en - 
accionar los grupos musculares independientenente los 
unos de los otros" y como "la efectuacién simulténea - 
de movimientos cjue no tlenen la misma finalidad en una 
conducta determinada" (27).
La disociacién supone un buen control de los 
automatismos y una coordinacién psicomotriz adecuada.
El control del orden de sucesién de los movimientos - 
(tiempo y ritmo) y la integracién del espacio (orienta 
cjLén) son los elementos fundamentales para la adquisi­
cién de una disociacién de movimientos.
Su finalidad es el ajuste de la motricidad - 
global (independencia de los segmentos) y de la motri­
cidad flna (diferencia de la actividad manual y digital)
(26) BUCHER, H. : Trastomos psicomotores en el nino. To 
ray-Masson, Barcelona, 1976, pag. 95.
(27) COSTE, J.: Op. cit., pég. 57.
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■ LAS CONDUCTAS PERCEPTIVO-MOTRICES
El movimiento humano es un fenémeno que se - 
desarrolla a la vez en el espacio (forma y amplitud) y 
en el tiempo (duracién y estructuracién temporal), Por 
otra parte, la duracién de los movimientos totales pue 
den ser.de compuestos en los "tiempos" que hay de apo- 
yos intermediaries. La sucesién ordenada de estos tiem 
pos représenta el ritmo del movimiento, en un sentido 
amplio.
Las conductas perceptivo-motrices constitu­
yen un papel fundamental en el movimiento y, por tanto, 
en la educacién psicomotriz. Su caracterüstica princi­
pal es la de estar ligadas a la estructura del esquema 
corporal y directamente relacionadas unas con otras.
a) Estructuracién espacial
Respecto a la genesis de la estructuracién - 
espacial en el nino A. Lapierre sostiene que "la no- 
cién del espacio no es una nocién simple, sino una no- 
cién que se élabora y diversifica progrèsivamente en - 
el trascurso del desarrollo psicomotor del nino. Es, en 
principio, la diferenciacién corporal con respecto al - 
mundo exterior. Después, y en el interior de ese espa-
294
cio intemo, el es tabled mi ento de un "esquema corpo­
ral" cada vez mës diferenciado. A partir del movimien 
to es cuando se puede hacer esa diferenciacién ya que 
un segmente no se puede individualizar si no hay una - 
percepcién de su movilidad propia, que le permita dife 
renciarse de los segmentos vecinos. La percepcién del 
espacio corporal es a la vez, propio y exteroceptive - 
(la posicién corporal es a la vez vista y senti da) "( 28).
Pero el espacio no es sinplemente el lugar de 
los desplazamientos, sino que también constituye parte 
de nuestro pensamiento, en el cual se insertan los da­
tos de la experiencia; en este sentido, el espacio se - 
convierte en representative y simbélico.
El cuerpo, para llevar a cabo la informacién 
sobre las propiedades espaciales de su medio, esté pro- 
visto, como indica Lapierre, de dos sistemas receptores 
sensoriales:
1. Un sistema visual, en el cual los recepto 
- res visuales estan situados en la retina 
del ojo traduciendo fundamentalmente una 
informacién relativa a la superficie.
(28) LAPIERRE, A.: La reeducacién fisica (Tomo I) Ed. 
Cientifico-Médica, Barcelona, 1978, pag. 397.
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2. Un Sistema Tactil-kinestésico, dispersa- 
do por todo el cuerpo y muy diferenciado 
que proporciona tres tipos de informacién:
-Postura del observador; es decir, la po­
sicién relativa de las diverses partes - 
del cuerpo.
-Desplazamientos del observador o de uno 
' de sus miembros.
-Superficies fisicas encontradas por el - 
observador y todas las propiedades de 
las mismas (rigidez, resistencia, pre- 
sion, etc.) asi como la velocidad de los 
desplazamientos del observador.
En este mismo sentido. A, Lapierre afiade: "A 
partir de la percepcion del cuerpo propio y sobre la - 
base de referenda que le es asi proporcionada, es 
cuando puede ser percibido el espacio exterior. Este - 
espacio exterior es e;g>lorado al principio por una do­
ble y simultanea percepcion: una exteroceptiva (por 
ejemplo, la vision de un objeto) y otra propioceptiva 
(los gestos que hay que hacer para coçerlo). El espacio 
externo es, por tanto percibido priniero como una dis- 
tancia del yo (para alcanzar el objeto el gesto es mâs
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o menos amplio, el desplazamiento mas o menos largo) y 
una direccion respecte del yo (el geste se hace hacia 
arriba, abajo, delante, atras, a la derecha, a la is- 
quierda, etc.).
A partir de esta percepcion dinamica del es- 
pacie vivide, la necion de espacio exteroceptive (es- 
pacie visual, espacio estatice) se hace una abstrac- 
cic5n, un preceso mental que se apoya en la memoria de 
anterieres vivencias y en su extrapolacion” (29).
Asi, pues, inicialmente se estructura con - 
referenda al prepie cuerpo a través del esquema corpo 
ral y la experiencia personal. Pero antes de llegar a 
esa abstracion, a ese proceso mental pasa per diverses 
etapas.
Piaget ha estudiado la évolueion del espacio 
en el nino y afirma que en los primeros meses de la vi 
da el espacio del nino es muy restringido, limitëndose 
al campo visual y a sus posibilidades motrices. Se pue 
de decir que hay tantos espacios no coordinados entre 
sJl, como campos sensoriales (espacio, bucal, visual, -
(29) Ibidem, pag. 397.
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tactil, y cada uno de ellos esta centrado en los movi- 
mientOG y actividades propias.Posteriormente, cuando - 
el nino comienza a andar, su espacio de accion se am- 
plia y multiplica sus posibilidades de experiencia, - 
aprendiendo a moverse en el espacio, captar distancias, 
direcciones y demas estructuras espaciales elemental es, 
siempre en relacion cort su propio cuerpo. Para una co­
rrecte percepcion del espacio necesita establecer cone 
xiones entre las sensaciones visuales, cinéticas y t^c 
tiles (30). ,
"Al final del segundo ano, en cambio, existe 
ya un espacio general, que comprende a todos los demés 
y que caracteriza a las relaciones de los objetos entre 
SI y los contiene en su totalidad, incluido el propio - 
cuerpo. La elaboracién del espacio se debe esencialmen- 
.te a la coordinacion de los movimientos, y aqur se ve - 
la estrecha relacic5n que existe entre el desarrollo y - 
el de la inteligencia sensoriomotriz propiamen Le dicha" 
(31) .
A este espacio caracteristico del periodo - 
■sensomotor Piaget lo denomina espacio topoldqico y es
(30) PIAGET, J.: Seis estudios de psicologia. 5eix Ba­
rrai. Barcelona. 1977, pag. 26*[
(31) Ibidem, pag. 27.
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una categoria practice o de accicSn pura. En el predo- 
minan las formas y dimensiones, y aparece caracteriza- 
do por las relaciones de proximidad, separacion, orden 
y continuidad entre elementos de una misma configura- 
cion.
A medida que el esquema corporal del nino se 
va perfilando y consolidando, ^ste se convierte en el 
pun to de apoyo de la organizacion de sus relaciones es 
paciales con los demas, los objetos y las cosas. El ni 
no accede asi, entre los tres y siete anos, al espacio 
euclidiano teniendo especial importancia las nociones 
de orientacién (derecha-izquierda, arriba-abajo, delan 
te-atras), situacion (dentro-fuera), tamano (grande-pe 
queno) , direccicSn (a, hasta, desde, aquf, allx) . Mocio 
nes imprescindibles para la comprensién y manejo del - 
numéro y las operaciones realizadas con el, como hemos 
dejado constatado en la parte experimental.
Piaget ha subrayado la importancia de la re- 
presentacion mental de las nociones de derecha e iz- 
quierda como categorias que, posteriormente, en el pé­
riode de las operaciones concretas, influirën en que - 
el concepto de espacio sea concebido,no ya como un es­
quema de accion o de intuicicSn, sino como un esquema - 
general del pensamiento, es decir, un espacio racional. 
Pero, como el mismo Piaget indica, el estado de las in
299
vestigaciones en lo que se refiere a la construccion - 
del espacio en estos périodes no es tan satisfactorio 
como el referido a los dos primeros anos.
Probablemente, la gran dificultad del an^li- 
sis espacio estribe en el hecho de que la construccion 
progrèsiva de las relaciones espaciales evoluciona so­
bre dos pianos distintos: el piano perceptivo o senso- 
riomotor y el piano representativo o intelectual.
Sin embargo, para Picq y Vayer, estas dos 
construcciones "representan un factor comiin qi^ie es la 
psicomotricidad, origen de operaciones espontaneas 
tras haber constituido el elemento directe de las im^- 
genes representativas y sin duda las m4s elementales - 
percepciones espaciales" (3 2).
En definitiva, lo que Picq y Vayer tratan de 
destacar es la estrecha dependencia entre motricidad y 
representacion en la evolucion del espacio.
La educacién psicomotriz tiende a que el ni­
ne tome conciencia de la orientacién del cuerpo en el 
espacio. Una buena organizacion espacial supone la ca-
(32) PICQ, L. y VAYER, P.: Educacion psicomotriz y re- 
traso mental. Pag. 27.
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pacidad de percibir las relaciones existentes entre - 
los diverses componentes de los datos percibidos vi­
sual y audi.tivamente, en situar los elementos del todo 
en relacion mutua en el espacio y en el tiempo.
Ahora bien, como condicion de esa estruetu- 
racion espacial est^ la capacidad de tomar conciencia 
de su propio cuerpo. En este sentido, el conocimiento 
que el nino tenga de derecha-izquierda, arriba-abajo, 
delante-atras, etc. referido a su propio cuerpo, lo - 
proyectara en su conocimiento de las realizaciones es­
paciales en general. Es como si en relacion a la estrue 
tura del propio cuerpo se establecieran todos los ob­
jetos en el espacio.
Por eso al principio la orientacién en el es 
pacio no se puede separar de su propio cuerpo, es de­
cir, conocer4 la situacion de las diversas partes del 
cuerpo y la situacion de los objetos con relacion al - 
eje corporal. De esta manera, hasta que el nino no sea 
capaz de analizar su propio cuerpo, sus propiedades; y 
hasta que sus limites hayan sido ccnvenientemente expe 
rimentados, no podra analizar las relaciones entre los 
objetos ni transferir el conocimiento de si mismo al co 
nocimiento del otro y organizarse con relacion a el.
Como hace constar A. Lapierre "es necesario
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también tomar en consideracion que el espacio humano - 
es un espacio orientado en sentido izquierda-derecha y 
que gira en sentido siniestrogiro. Es el caso del gra- 
fismo de la escritura, de la lectura, de la numeracion, 
del calcule, de los utiles mccanicos, etc. El que el - 
nino sea diestro o zurdo es secundario, siempre que es­
ta lateralizaci<5n sea franca y no contrariada, pero es 
imprescindible que su espacio esté orientado en la bue 
na direccién. Si el nino tiene dificultades con su es­
pacio, es porque en su desarrollo psicomotor algunas - 
etapas han sido saltadas. Hay c^e hacerle de nuevo re- 
correr, por tanto, las etapas partiendo de la base, es 
decir, del esquema corporal. Es necesario que viva cor 
poralmente situaciones espaciales cada vez mas comple- 
jas, que ponga en concordancia sus percepciones propio 
y exteroceptivas. La percepcién propioceptiva debe de- 
jar una buena huella. Debe ser asociada al maximo de - 
sensaciones exteroceptivas (visuales, laberinticas, - 
téctiles y auditives)" (33).
El ejercicio psicomotor en relacion con el - 
espacio tendra por meta el permitir al sujeto tomar - 
conciencia de estas nociones de la manera mas compléta
(33) LAPIERRE, A.: La reeducacién ffsica. vol. I. Pag. 
398-399.
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posible. El espacio se organize primero en relacion - 
con el propio cuerpo y despues en relacion con los 
otros y con los objetos. Posteriormente adquiridas estas 
nociones, y en relacion con percepcion temporal se desa- 
rrollaran los ejercicios de observacion de la velocidad, 
duracion, etc. Por eso el desarrollo de la estructura- 
cion espacial sera propiciado mediante actividades que 
impliquen diverses desplazamientos, itineraries, movi- 
les, manipulaciones, construcciones, las cuales darén 
ocasién para descubrir y asimilar las diversas orienta 
ciones y relaciones espaciales.
b) Estructuracidn temporal
La organizacion del tiempo es otra de las ba 
ses fundamentales del desarrollo psicomotor. La estrue 
turacion temporal es indisociable de la estructuracién 
espacial, y que por medio de las senales espaciales y 
de su permanencia el nino va a poder conseguir las no­
ciones de duracion y ritmo. En este sentido, el papel 
del sistema auditivo en relacién con los sistemas vi­
sual y tactilkinestésico adquiere una gran importancia.
Piaget estudiando la evolucion de la nocion 
del tiempo se encontre con que es mas compleja que la 
del espacio. El tiempo, en el perrodo de la inteligen-
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cia sensomotriz es una categorxa practice o de accion 
pura que se halla siempre relacionada con la propla ac 
tividad del nino. Se caracteriza por ser un fenomeno - 
subjetivo, cargado de afectividad y asocia o a la sa­
tisf accion de las necesidades biologicas. En su pro­
grès ivo desarrollo el nifïo va integrando nociones como 
manana, tarde, noche, ayer, hoy, etc. a través de su - 
propia experiencia personal, sin embargo, aunque usa - 
esos términos y los reconoce como elementos concretos, 
no posee todaVfa una nocién de la duracion y ordena- 
cion de los mismos.
Iqual que la nocion de espacio en el periodo 
de las operaciones concretas la nocion de tiempo se - 
transforma en un esquema general del pensamiento. Pia­
get afirma que se construye por coordinacién de opera­
ciones como "clasificacion por orden de las sucesiones 
de acontecimientos, por una parte, y encajamlento de - 
las duraciones concebidas como intervalos entre dichos 
acontecimientos, por otra, de manera que ambos siste­
mas son coherentes por estar ligados unos a otros" (34)
Respecto a la nocién de velocidad los ninos
(34) PIAGET, J,: Seis estudios de psicolooia. Pag. 74.
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tienen a cualqulera edad de la primera infancia la in- 
tuicién correcta de que si un movil adelanta a otro es 
porque va mas deprisa que este. Pero hasta que deje de 
haber adelantamiento visible para que la intuicion de 
la velocidad desaparezca. La nocién operatoria de la - 
velocidad, concebida como una relacién entre el tiempo 
y el espacio recorrido, se élabora aproximadamente ha­
cia los ocho anos.
Picq y Vayer distinguen tres estadios en la 
organizacién progrèsiva de las relaciones en el tiem­
po, en relacién a las cuales aplican sus ejercicios - 
éducatives :
a) Adquisicién de elementos de base (nocién 
de velocidad ligada a la accién del nino, 
nocién de duracién, nociones de continui­
dad, e irreversibilidad).
b) Torna de conciencia de las relaciones en - 
el tiempo (aprender los diferentes momen- 
tos del tiempo y llegar a las nociones de 
simultaneidad y sucesién).
c) Llegada al nivel simbélico (coordinacién 
de diferentes elementos, liberacién pro­
grès iva del movimiento y del espacio, ex-
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tension y aplicacion a los aprendizajes - 
escolares de base, transposicion y asocia 
cion a los ejercicios de coordinacion di­
namica) (3 5) .
De la intensa relacion entre espacio y tiem­
po ha quedado constancia en la parte experimental. He­
mos podido comprobar su importancia ya que muchas de 
las perturbaciones del comportamiento escolar tienen 
como causa ihicial o concomitante un déficit de esta - 
.funcion. Esto se hacia especialmente manifiesto en los 
ninos que presentaban alteraciones de tipo disléxico. 
Los mismos numéros se dan en una estiructuracion espacio- 
temporal: los numéros cardinales forman parte de una - 
estructura espacial, y los ordinales, de una temporal. 
Existen, ademas, términos, como antes y después, que - 
pueden^ser tanto espaciales como temporales.
La estructuracién espacio-temporal, como he­
mos visto, esta muy ligada a la propia estructuracion 
del esquema corporal y a la lateralidad.
Uno de los objetivos a conseguir por la edu-
(35) PICQ, L. y VAYER, P.; Educacion psicomotriz y re- 
traso mental. Pag. 3 0.
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caclon psicomotriz es una correcta estrueturacion espa 
cio-temporal, puesto que juega un papel esencial en to 
dos los problemas del aprendizaje escolar. Ahora bien, 
una buena estrueturacion espacio-temporal no es posi­
ble sin una experiencia vivida en relacion con el do- 
minio del tiempo y del espacio. De todo ello se des- 
prende que el entrenamiento de una adecuada estructura 
cién espacio-temporal se impone como un medio de edu- 
car la inteligencia.
Directamente relacionado con la percepcion - 
del tiempo se encuentra el ritmo, cuyo concepto viene 
dado, sobre todo, por la organizacion del movimiento. - 
Platon, en sus obras afirma que la palabra "ritmo" carac 
teriza esencialmente a los movimientos del cuerpo que - 
estan sometidos a los numéros, igual que los sonidos mu 
sicales. Entiende el ritmo como "el orden en el movimien 
to", siendo este orden el que asegura la armonia y cohe- 
rencia del movimiento humano.
El concepto de ritmo, sin embargo, es mucho 
mas amplio, afecta practicamente a todos los niveles - 
de la conducta humana y subyace en la propia naturale- 
za del hombre. Asi a nivel neurologico, por ejemplo,se 
reconoce que el trabajo y la organizacion del cerebro 
no son simplemente el resultado de las conexiones entre 
las diferentes partes, sino que los ritmos cerebrales -
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juegan un papel de primer orden en la organizacion de 
la actividad cerebral.
Por otra parte, una de las propiedades del - 
sistema nervioso es la de desencadenar ritmicamente lo: 
distintos impulsos a intervalos regulares (isocronia). 
Tal propiedad se maniflesta tanto en el dominio vege­
tative (automatisme de la respiracion) como en la vi­
da de relacion (ritmos motores espontaneos).
"Los ritmos biologicos afectan a todos los - 
procesos vitales, tanto en las células como en el or­
ganisme, constituyendo una de las manifestaciones mas 
claras de la base de nuestra naturaleza, y son el fun- 
damento. sobre el que descansa la organizacion de toda 
la actividad humana" (36).
La importancia de los ritmos biolégicos y de 
su estudio, ha justificado el nacimiento de una nueva 
disciplina: la cronobiologia o estudio de la estructu­
ra temporal de los procesos biologicos.
Sin detenernos en el analisis de estos rit­
mos biologicos que no es nuestro bbjetivo, aqai el
(36) RAMOS, F.: Introduccion a la practice de la edu-
308
ritmo es considerado en su relacion con la percepcién 
temporal y dentro de los fines de la educacion psico­
motriz .
En su estudio sobre el ritmo Fraisse (37) po 
ne de manifiesto la ambigüedad que encierra en si el - 
térrnino "ritmo", afirmando que hay un sentido muy ge­
neral del concepto que tiene dos polos principales: - 
periocidad y estructura. La periocidad hace referenda 
a la repeticion de grupos idénticos o analogos. La es­
tructura consiste en la serie de elementos idénticos - 
en duracion, cualidad e intensidad.
La percepcion del ritmo se hace a través de 
las estructuras y de su repeticion. La complejidad de 
esta percepcién y sus incidencias motrices y afecti- 
vas conducen a la experiencia ritmica, que se desarro 
lia en el espacio y en el tiempo. Existe, pues, ritmo 
cuando se realizan ciertas organizaciones en armonia - 
(orden), que se caracterizan por su periocidad o regu- 
laricad. Esta tiene como mision engendrai una induc-
cacién psicomotriz. pablo del Rio-Editor. Madrid, 
1979, pég. 122.
(37) FRAISSE, P.: Psicologia del ritmo. Morata, Madrid, 
1976.
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cién motriz qijie constituye el origen de todo movimien­
to o esquemas de movimientos que se armonizan dentro - 
de una percepcion.
El ritmo es un continue feed-back entre el - 
piano perceptivo, motor y afectivo cuya base inicial es 
psiconeurolégica, pero que adquiere una significacion - 
mas compléta cuando se desarrolia en un contexte so­
cial .
Hemos constatado como una gran parte de los 
ninos con alteraciones perceptivo-motrices tenian gran 
dificultad en seguir los ritmos de las pruebas. Unos - 
reproducean el numéro de golpes dados sin caer en la - 
cuenta de su estructura: espacios, pausas, etc. Otros 
duplicaban el numéro de golpes, otros invertran el or­
den presentado. Por ejemplo, si la estructura era un - 
golpe, una pausa y después dos golpes seguidos, ellos 
empezaban con los dos golpes, y después de una pausa - 
reproducran un golpe aislado. Estas dificultades aumen 
taban cuando se trataba de transcribir estructura tem­
porales .
En el grupo de ninos con alteraciones dislé- 
xicas, en las lectures, por ejemplo, de los problemas 
aparecian las pausas mal colocadas y respiracion sin- 
cronica. Asimismo al copiar al dictado aparecian las -
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trasposiciones de letras y silabas, como "el" por "le", 
"sol" por "los", etc., poniendo de manifiesto las al­
teraciones ritmicas de su desarrollo.
En la educacién psicomotriz el objetivo a 
conseguir respecto del ritmo consiste en una percepcién 
del mismo y su traducciôn en expresién corporal. El rit 
mo permite pasar de la inhibicién a la expresidn y de - 
reacciones anarquicas a movimientos controlados y regu- 
lados. Desde hace mucho tiempo se ha utilizado el ritmo 
en diferentes formas para facilitar los aprendizajes es 
colares. Sin embargo, cualesquiera que sean estas varie 
dades se présenta a la vez como una educacion del movi­
miento, una educacién perceptiva y una coordinacién del 
gesto y del sonido.
Se trata de mejorar la coordinacién de los mo 
vimientos, de armonizar su accién en una actividad de- 
terminada para conseguir una mayor eficacia, contribu- 
yendo a una disponibilidad corporal imprescindible en 
todo tipo de actividad, tanto intelectual como fisi- 
ca.
Las implicaciones respecto a los aprendiza­
jes escolares son bien claras, puesto que como senala 
Picq y Vayer,"el ejercicio ritmico regularize la falta 
de fuerza nerviosa y procura sensaciones agradables.Es
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economico, hace intervenir la atencion del nino y, so 
bre todo, ayuda a la supresion de las contradIcciones 
debidas a una actividad voluntaria mal controlada. El 
ritmo permite la flexibilidad de la relajacion, la in 
dependencia segmentaria, elemento indispensable del - 
control motriz" (38).
Conviene recorder gige uno de los factores de 
cisivos en las alteraciones y fracasos en el aprendi- 
zaje de las matematicas era precisamente, al menos pa- 
ra el tercer grupo, la falta de atencion. En la educa_ 
cion del ritmo vamos a encontrar uno de los medios ade 
cuados para mejorar y aumentar el control de la capa- 
cidad de concentracion y de atencion.
LATERALIDAD
Otro de los conceptos relacionados con la - 
educacion psicomotriz y que esta ligado al esquema cor 
poral es la lateralidad. El estudio de la lateralidad 
en principio exige el planteamiento del problerna rela­
tive al predominio, en el ambito neurologico, de la - 
relacién hemisférica.
(3 0) PICQ, L. y VAYER, P.: Educacion psicomotriz y re- 
traso mental. Pag. 28.
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Las conductas neuromotrices se canalizan nor- 
malmente a través de uno de los dos hemisferios. Histo 
ricamente ha sido Broca quien lanzo la hipotesis del - 
predominio de uno de los hemisferios intuyendo las re­
laciones entre dieho predominio y los actos motores. Sin 
embargo, Broca y otros investigadores creian que sola- 
mente uno de los hemisferios funcionaba mientras el - 
otro permanecia inactivo.
Mas tarde y debido a los trabajos de Nielsen, 
R. Brain, y , sobre todo, a los de Ajuriaguerra y H. He 
caen, se cambia la vision totalista de la exclusividad 
hemisférica y se sustituye por un concepto de especifi- 
cidad hemisférica fragmentaria. De estos estudios se de 
duce que cada hemisferio présenta una sintomatologia pe 
culiar.
Para Le Boulch la lateralizacion consiste en 
"la traduccion de una predominancia motriz llevada so­
bre los segmentes derechos o izquierdos y en relacion - 
con una aceleracion de la maduracion de los centres sen 
sitivo-motores de uno de los hemisferios cerebrales" - 
(39) .
Para Orton "el con flic to entre los dos hernis 
ferios tiene la cualidad de establecer la dominancia - 
funcional de un hemisferio sobre otro. Cuando esta do-
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minancia no se manifiesta o résulta dobil, entonces - 
es cuando se origina un verdadero conflicto que trae 
consecuencias en diverses aprendizajes de lectura, es­
critura, calculo, etc. Orton sostiene qua al aprender 
a leer y a escribir, el nino almacena imagenes, sila- 
bas, letras, en los dos hemisferios. En aquel cuya do 
minancia ha prevalecido lo hace de forma distinta al - 
otro.
El, predominio del hemisf erio izcquierdo se - 
traduce por una condicion diestra y el dominio (3el he­
misf erio derecho por una zurdera. En el izquierdo se - 
da un entrecruzamiento de las vfas motoras que determi 
na la utilizacion de los miembros superiores e inferio 
res derechos. El proceso inverso ocurre en el derecho.
La dominancia cerebral es la que determine la 
lateralidad; es decir el empleo preferente de los miem­
bros de una mitad.
A nivel clinico es precise distinguir al me­
nos dos tipos de lateralidad: 1) La lateralidad espon- 
tanea, gestual, manifestada a traves de gestos esponta
(39) LE nOULClf: L'education par le mouvement, pag. lOl.
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neos. Se trataria de la lateralidad neurologica, fun­
cion de la dominancia hemîsférica constitucional, que 
se traduce por una lateralidad tonica, es decir, por - 
una predominancia del tono en un lado o en otro del - 
eje corporal. 2) La lateralidad de utilizacion, que - 
se manifiesta esencialmente por una preponderancia ma­
nual en las actividades corrientes o sociales.
Los dos tipos de lateralidad, la laterali­
dad neurologica y la de utilizacion coinciden en la ma 
y-oria de los casos; sin embargo, en otros, puede apa- 
recer una organizacion lateral discordante, que origi­
ne dificultades psicomotrices.
Ahora bien, ^Cuéndo comienza el nino a mani-
festar sus preferencias de lateralidad?. En este senti
do Gesell dice que es a partir de los nueve meses euan
%
do empieza a manifestar interés por su mano preferida.
Lo que si parece cierto es que todos los ni- 
hos manifiestan la tendencia a ser ambidextres hasta - 
los tres anos. De lo que se deduce que tiene que ser el 
nino el que vaya seleccionando sus propias preferencias.
Existen distintas teorias sobre el origen de 
la dominancia hemisférica en cuyo analisis no nos va­
mos a detener. Solamente indicamos las lineas bésicas
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de cada una de ellas.
La teorxa genética defendida entre otros por 
Ojemann, Freeman, Berges, Harrison Stambak, etc..., -
sostiene que en la lateralidad existe un factor innato 
o congénito que persiste a pesar de la presion social 
o educative. Para estos autores el aprendizaje inter- 
vendria como un factor de refuerzo positive o negative, 
pero su punto real se sostenta en los factores neuro- 
logicos exclusivamente que son los que deterrr.inan la - 
lateralidad.
Para chaefer, Watson y otros, es el ambiente 
familiar y educative el que favorece la imitacién de - 
la lateralidad en el nino. La diversificacion de res- 
puestas no se da en ninguna de las manos hasta que la 
costumbre social empieza a concretar la manualidad.
Hay autores, como Chamberlain, que sostienen 
qi.ie- la herencia desempena un notable papel en la dater 
minacion de la dominancia hemisférica, pero no lo hace 
de una manera absoluta.
Zazzo, por su parte, respecto a la herencia 
es mas explicite y afirma que no puede darse ninguna 
respuesta decisive (40) . Esta postura coincide con la 
de Ajuriaguerra y H. Hecaen cuando sostienen que el me
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canismo hereditario no es capaz de desempenar la fun- 
cién de la lateralidad por si solo.
Es probable que intervengan varies factorcs 
congénitos y que presumiblemente se trate de un méca­
nisme que ponga en juego varies genes. El hecho de la- 
teralidades diferentes en gemelos idénticos tiende a - 
probar que el factor hereditario no actua solo.
Zazzo analiza el efecto de la educacién par­
tiendo de dos comprobaciones:
-El numéro de zurdos manifiestos (sobre todo 
por la escritura) disminuye por la edad.
-El predominio de la derecha en los dies­
tro s aumenta y se acentua con la edad.
%
Las causas de estas comprobaciones pueden ser
varias ;
a) El enmascaramiento de la zurdera por cier 
tos adiestramientos sociales, bien por - 
coaccion o sencillamente por imitacion.
(40) ZAZZO, R.; Manual para el examen psicologico del
nino. Pag. 24.
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b) Una verdadera maduracion fisiolégica, - 
durante la cual los diestros afianzarian 
su condicion de taies.
c) Un refuerzo de los efectos de la madu­
racion por el ejercicio. La base neurolo 
gica no serra modificada, pero funcional 
mente la condicion "diestro" serra cada 
vez mas nitida.
d) Un defecto directe del ejercicio sobre el 
fenémeno biolégico de la maduracion (41).
Desde el punto de vista de los trastornos que 
puede causar la lateralizacion a nivel de equilibrio - 
psicomotor la peor férmula es la de la lateralidad mal 
definida (en nuestro estudio hemos constatado un 58% en 
el segundo grupo). Normalmente esté ligada a trastornos 
de la estructuracién espacio-temporal, funcion simbôli- 
ca y trastornos del lenguaje. Hoy dra se piensa que des 
de el punto de vista del ajuste psicomotor y de la or­
ganizacién de los movimientos es necesario que un lado 
tome la direccién y la supremacfa sobre el otro.
Cuando se trata de lateralidad cruzada los -
(41) Ibidem, pag. 25.
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trastornos no son tan acusados pero puede llevar con- 
sigo dificultades en la coordinacién éculo manual y - 
afectar a los diversos aprendizajes, entre los cuales 
el més comun es el de la lectura. En el grupo de los - 
nifios con alteraciones disléxicas el 285. presentaba - 
una lateralidad cruzada.
A veces se han senalado trastornos de la mo 
tricidad del lenguaje y del caracter en relacién con 
là zurdera. En relacién a esto Zazzo (4 2) senala que 
hay que distinguir:
-Cuando los trastornos estén asociados con la 
zurdera no es la causa, sino un trastornos - 
entre otros.
-Cuando esas perturbaciones se deben a pre- 
siones para provocar la actitud diestra. En 
estos casos la causa es la reeducacién.
-Los trastornos pueden estar asociados a una 
mala lateralizacién o a una ambidextreza.
Hemos encontrado zurdos contrariados cuyos -
(42) Ibidem, pag. 26.
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efectos se hacfan manifiestos sobre todo a nivel de - 
caracter, (inestabilidad, ansicdad, tics nerviosos, ti 
midez, etc.).
En resumen, pues, la lateralidad depende de 
factores hereditarios y de la dominancia espacial ad- 
■quirida. En esos factores influye la educacién cuyo ob 
jetivo séria el de ayudar al nino a lateralizarse cla- 
r amen te. Ahora bien, dado que a menudo en el nifïo es - 
diflcil discernir su lateralidad, es precise obrar con 
toda prudencia. Cuando la lateralidad es indecisa o 
muy levemente zurda, la norma general es que se debe - 
dar una educacién a la mano derecha, siempre que no apa 
rezcan trastornos, pues, en este caso se tendrla que vol 
Ver de nuevo a la mano izquierda.
En los casos en que la zurdera esté acompa- 
fîada de torpeza y retraso mental, as! como en aquellos 
otros en los que la zurdera se asocia a dificultades - 
de orden afectivo, la educacién de la mano izquierda - 
parece ser la mas indicada.
En la educacién psicomotriz, la lateralidad 
constituye el centre del esquema corporal, que a su - 
vez como indicébamos, es la base de todos los concep­
tos de la educacién psicomotriz.
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SI analisis, pues, de los conceptos fundamen- 
tales que integran la educacién psicomotriz, nos pone - 
de manifiesto que dichos conceptos constituyen el sus- 
trato de las futuras nociones matematicas ya que su ad­
quisicién favorece el desarrollo en los aspectos senso­
riales, perceptives, motores, etc., procurando que el - 
nino tenga un conocimiento de si mismo en relacién con 
el espacio que le rodea, asi como un grado de coordina­
cién, estabilidad, concentracién, etc., de acuerdo con 
su edad.
Ya hemos indicado cémo en el analisis de las 
diferentes dificultades concretas que presentaban cada 
grupo, los fallos en la adquisicién de las primeras no­
ciones matematicas y su mala interiorizacién constitu­
yen una de las causas principales de los fracasos en - 
el aprendizaje de las matematicas. Ahora bien, para p^- 
der superar esas dificultades y evitar los fracasos, lia 
bré que partir de una adquisicién adecuada de taies no­
ciones y atender a las funciones que se encuentren al- 
teradas. Tanto unas como otras tienen una base comun: 
la psicomotricidad cuyo desarroJ.lo arménien es la que 
garantiza la adquisicién adecuada de las primeras no­
ciones y ël ejercicio normal de las funciones que las 
hacen posibles.
De esta manera se comprende por gué el desa-
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rrollo pslcomotor résulta imprescindlble para el desa- 
rrollo pslcomatemdtlco; le proporciona las bases y las 
estructuras adecuadas para las noclones elementales de 
las mateméticas. Por eso cuando existe algun tipo de al 
teracion o no se han desarrollado todos los aspectos - 
que integran el perfil pslcomotor adecuadamente, las - 
nociones y conceptos matem^ticos carecen de sentido - 
para el nino y el lenguaje derivado de los mismos ré­
sulta incomprensible.
Desarrollo pslcomotor y desarrollo pslcomate 
m^tlco evoluclonan conjuntamente y este ultimo depende 
del rltmo y del nlvel alcanzado por aquel. Si en el - 
prlmero se encuentran retrasos respecte a la edad, el 
rltmo es lento o exlsten obstaculos para su perfecclo- 
namlento, en el segundo se manlflesta tamblen un retra 
so, una lentltud y las noclones y conceptos matematl- 
cos no se adquleren hasta no superar las dlflcultades y 
obstaculos de naturaleza pslcomotrlz.
MO résulta, pues, extrano que en el aprendlza 
je de las matem^tlcas la evoluclon de desarrollo pslco­
motor sea une de sus condlctenantes bëslcos y una de - 
las causas del ^xlto o fracaso del mlsmo especlalmente 
en los primeros anos.
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B. ACCIOM - LENGUAJE - SIMBOLIZACION
Aparte del dato primario de la relacidn exis 
tente entre el desarrollo pslcomotor y el desarrollo 
pslcomatematlco, otro de los aspectos que se ponen de - 
manlflesto en el anallsls de los datos obtenldos lo cons 
tltuye el hecho de la secuencla a segulr en el aprendl­
za je de las noclones matematlcas sobre las que se apoya 
el concepto de nilmero. Dlcha secuencla ha de ser la de 
la accldn -lenguaje- slmbollzacldn y nunca a la Inversa.
Por ello va contra toda Idglca el hecho de em 
pezar por el slmbolo y tratar por todos los medlos de - 
que el nlfio lo acepte, lo aslmlle y lo comprenda, sin - 
antes conprobar y estar seguros que las noclones prevlas 
han sido desarrolladas adecuadamente. Es 1nutil darle - 
al nlno el concepto abstract© ya elaborado. El ndmero - 
es una abstraccl6n y las operaclones reallzadas con él 
slguen slendo abstracclones. De ahx que el nlno aunque 
aprenda memorlstlcamente la técnlca para utlllsar los - 
numéros, cuente los elementos, reallce sumas, restas, - 
etc., no las puede apllcar a los objetos reales porque 
desconoce su slgnlflcado y la conexldn que tlenen con - 
la realldad. En la secuencla accl6n-lenguaje-slmbollza- 
cl6n, al nlno le ha llegado s6lo lo ultimo y , por tanto, 
le résulta Incomorenslble.
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Antes de que el nino comprenda el significado 
de los signes y de los sxmbolos abstractos txene que ha 
ber desarrollado y creado sus propios sfmbolos a través 
del contacte con la realidad. De esta manera se va en- 
trenando y preparando para la conprensidn de los signes 
y su uso.
Sera, pues, muy convenxente que el nino se - 
ejercite en la creacién y utilizacidn de simbolos refe- 
ridos a la realidad que él mismo manipula por medxo de 
su actividad. Sdlamente de esta forma aceptara y com- 
prenderë los signes numërxcos como una forma mas de re- 
presentar y de referirse a la realidad.
Hemos indicado la dlficuitad que presentaban 
los nifios en la relacién objeto-nxîmero cuando no tenxan 
desarrollada la capacidad simbôlica. Mientras que el ni 
no no consiga familiarizarse con los simbolos a través 
de la manipulacidn de los objetos, no sera capaz de corn 
prender las operaciones realizadas con los ndmeros, cu- 
ya naturaleza es simbdlica y abstracta. La abstraccl6n 
no puede adquirirse de repente, sine que es el résulta 
do de un largo proceso.
La dificultad que présenta el desarrollo de - 
èse proceso queda recogido en el siguiente texte de Pia 
get: "el primer obstâculo para la operaciôn es la nece-
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sidad de reconstruir en ese nuevo piano, qpie es el de - 
la representacién, lo que ya estaba adquirido en el de 
la accion. Esa reconstruccion entrana un proceso forma- 
dor analogo al del piano sensomotor; el paso de un esta 
dio inicial, en el que todo esté centrado en el cuerpo y 
en la accién prop la del nlfio, a un estadio de descentra- 
ci6n en el que las cosas estan centradas en sus rela- 
ciones objet!vas con relacién al conjunto de los obje­
tos y de los actos serial ados en el universe " (43) .
De lo que se deduce que tanto Dienes, Goutard, 
como Piaget e Inhelder, estén de acuerdo que lo primero 
es la realidad, la accion, y més tarde, se tratarfa de - 
representar esa realidad mediante una accion interioriza 
da que séria la operacién»
El hecho de representar la realidad mediante - 
la interiorizacion de la accion supone un cambio muy brus 
do para el nino que no esté preparado. Es todo un proceso 
de realidad -lenguaje- simbolizaciôn; accion-representacién. 
Esto lleva consigo que desde el principio hay que seguir - 
las pautas del desarrollo y del ritmo de cada nifio.
(43) PIAGET, J., INHELDER, B. : Psicoloqia del nifio. Pég.97.
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Hemos comprobado la gran dificultad que te- 
nian los ninos con dificultades en el aprendizaje de - 
las mateméticas para superar estos pasos y c6mo se ha- 
,cxa évidente la necesidad de prolonger por mas tiempo 
las actividades encaminadas a su afianzamiento. De ma­
nera que inclus© aquellos que no tenian dificultad en 
su nivel mental tardaban en desprenderse de los elemen 
tos auxiliares (dedos, rayas, etc.) para realizar las 
operaciones simples.
No se puede/ ^or tanto, presenter sin més al 
nifio los siqnos matemâticos sin antes haber conseguido - 
una comprensién de los mismos, partiendo de las nocio­
nes que los hacen inteligibles; de lo contrario, se cae 
en un seudoconocimiento que lleva consigo una imposibi- 
11 dad préctica de proqreso en el campo matemâtico y, en 
el mejor de los casos, aunque las vaya superando siem­
pire quëdarén lagunas que arrastrara consigo en los fu­
tures aprendizajes de la matematica.
De las observaciones realizadas se puede con 
cluir que hay nociones que pertenecen a la accidn, a - 
la realidad présente y que el nifio aün teniéndolas de- 
lante y pudiendo realizar la accién no las tiene cla- 
ras. Como por otra parte, estas acciones son la base - 
de las operaciones posteriores se comprende que el ni- 
- fio no entienda inclus© las nociones mas simples de las
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matematlcas.
A medida que va avanzando en los aprendiza­
jes matematicos, si no tiene claras y bien fundadas - 
estas nociones basicas, sufre un desconcierto cada vez 
mayor que se va agravando cuando en los aprendizajes - 
tenqa crue joaneiar conceptos y simbolos abstractos.
Estas nociones basicas son fundamentalmente 
las nociones de cantidad, conservaci6n, seriacién, cia 
sificacién, correspondencia, igualdad, orden, etc. que 
suponen la reversibilidad y constituyen la antesala de 
las operaciones numéricas. Hoshemos encontrado con ni- 
nos que dominando memorfsticamente los niimeros, pero - 
sin haber adquirido estas nociones, no eran capaces de 
formar series, clasificar objetos, o ponerlos en co­
rrespondencia segxin un orden indicado. Aprenden de me­
mo ri a pero no saben que para obtener, por ejerrplo, el 
cuatro es necesario agregar un element© mas al très, o 
guitar un© al cinco, agregar très al uno, etc. Para - 
realizar una operacidn de este tipo es necesario que - 
el nino sepa que el ndmero siguiente a uno dado, es 
aquel que se refiere a los conjuntos que tienen un ele 
mento més que los conjuntos a los que se aplica nuestro 
numéro.
Pero ademas de esas nociones indicadas exis-
327
ten otras cuya importancia es tan relevante como las in­
dicadas y cuya adquisicién a veces va implicita en aque- 
llas. Se trat^ de nociones como las siguientes: Delante- 
atrds, antes-despues, principio-final, empezar-continuar, 
arriba-abajo, etc... cuya asimilacién por parte del ni- 
Ro es previa al dominio de la abstraccién matemëtica.
Todas estas nociones se adquieren en relacién 
con la accién y la manipulacién de los objetos; es una 
accién a través del cuerpo, cuyo objetivo es la familia 
rizacién con todos los elementos componentes de los fu­
tur os conceptos. El desarrollo de las diferentes nocio­
nes en un orden tal que el nino pueda asimilarlas es el 
que facilita el camino para la comprensién correcta del 
numéro y de las futures operaciones.
La accién, ocupa, pues, un lugar prépondéran­
te en el desarrollo de las funciones cognoscitivas que 
capacitan al nino para comprender y utilizer el numéro.
A través de la accién, de la experiencia, el 
nino va adquiriendo el dominio de los distintos aspec­
tos que le présenta la realidad. Por una parte, la mani 
pulacién de los objetos le permite descubrir algunas de 
sus propiedades fisicas, que le son intrinsecas. Pero, 
por otra parte, . obrando sobre los objetos, se les afia- 
den propiedades que no poseen por si mismos, sino que le
328
son conferIdas momentaneamente por la misma accién que - 
el nino domina. Enfonces, puede ordenar, clasificar, reu 
nir o separar los objetos y es mediante la accién se les 
otorga a los objetos las propiedades de ser ordenados, - 
clasificados, reunidos o separados. A partir de estas 
propiedades se deducen los conceptos légico-matematicos.
Ahora bien, para extraer conceptos taies como 
los de conservacién, clasificacién, equiValencia cuanti- 
tativa, etc., los objetos por si?mismos carecen de impor 
tancia y no sirven més C[ue como soportes de las acciones : 
a partir dé estas acciones y de sus coordinaciones se ex 
traen las informaciones para un proceso de abstracién re 
flexiva. Dichas acciones inconscientes en su inicio pa- 
san a ser efectivas en el piano practico y reflejadas en 
un nuevo piano llegan a ser el objeto de una toma de con 
ciencia,
%
Résulta enfonces que la elaboracién de estos 
conceptos es algo mds que una simple interiorizacién de 
las acciones. De ahi que con relacién al valor del mate­
rial didâctico el nino no puede crear estructuras menta­
les por el mero hecho de manipuler los materiales. Esta 
es la opinién de Piaget, recogida por Lovell (44) y que.
(44) LOVELL, K.: Desarrollo de los conceptos matematicos 
y cientificoF en los ninos. Morata, Madrid, 1977, - 
pég. 59.
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hoy dia, comparten la mayoria de los autores.
La abstraccion comienza a producirse cuando el 
nino llega a captar el sentido de las manipulaciones que 
hace con el material; cuando puede clasificar objetos - 
atendiendo, por ejemplo, al color, deshace la agrupacién 
y puede despues ordenarlos atendiendo a su tamano. Como 
indica Cattegno "manejar material, ver por si mismo c6mo 
se forman y se organizan las relaciones. corregir sus - 
pxopios errores, escribir solo lo que se ha constatado y 
se ha tomado conciencia de ello, vale més, evidentemente, 
que repetir sonidos simplemente oxdos y no ligados a nues 
tra experiencia" (45).
Esté claro que el nino no puede crear estruc­
turas mentales por el mero hecho de manipuler los mate­
riales. Las necesarias conclusiones (proceso preabstrac- 
tivo) se derivan més bien de las transformaciones (impre 
siones, percepciones) que se operan en la mente cuando - 
el alumno ordena, clasifica, agrupa, compara, etc., no - 
importa que tipo de materiales.
El pensamiento abstracto constituïdo es esen-
(45) CATTEGNO, C.; Guia para el método de los numéros en 
color". Cuisinaire de Espana, Madrid, 1963.
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cialmente mévil, reversible, y las relaciones légico-ma- 
teméticas estén fuera del tiempo cronolégico, indepen- 
dientes de la sucesion temporal vivida. Por el contra­
rio, una accién efectiva se desarrolla en el tiempo y - 
como tal es irreversible. El nifîo no comp rende que una 
accién produce una transformacién: el ve el estado ini­
cial y el estado final, pero sin llegar a concebir la - 
relacién que los une; razona sobre las configuraciones 
estAticas, no sobre las transformaciones. La elaboracién 
de los conceptos mateméticos, su operatividad, depende, 
pues, de la capacidad del nifio para separarse de los ob­
jetos y de las acciones efectivas. Por eso la Interiori­
zacién de las acciones no es més que la primera etapa - 
del proceso de abstraccién; es preciso, ademés, que es­
tas acciones interiorizadas lleguen a ser réversibles, 
se coordinen y se integren en unas estructuras de con- 
junto. Una verdadera cperacién intelectual permite mul­
tiples composiciones; son flexibles y pueden realizarse 
de distintas maneras (46).
Sin ningûn material didactico, el nifio puede - 
llegar a realizar operaciones intelectuales, pero la uti
(46) CATTAN, L. : "Mateméticas modemas para los niRos", 
en Transtornos del aprendizaje del célculo. Fonta- 
nella, Barcelona, 1972, pég. 67.
331
lizacién de dicho material favorece el proceso para lie 
gar a ellas,
Tanto para Piaget como para Dienes (47), el uso 
del material adecuado ocupa un lugar importante en el - 
aprendizaje de las mateméticas, ya que el pensamiento lé 
gico-matemético se construye mediante la interiorizacién 
y coordinacién de las acciones realizadas sobre los ob­
jetos.
Por material didéctico se puede entender todo - 
modelo concreto tornado del entorno que rodea al nino o - 
elaborado a partir de él y con el cual se trata de tradu 
cir o motivar la creacién de conceptos matematicos (48).
Si bien es cierto que no son igualmente apropia 
dos unos objetos que otros, la mayor o menor idoneidad del 
material no nos permite atribuirles la propiedad que no - 
tienen. De todas formas el material ha de reunir una sé­
rié de condiciones para que su eficacia sea mayor:
(47) DIENES, Z.P.: La construccién de las mateméticas - 
Vicens-Vives, Barcelona, 1970, pég. 36.
(48) BUJANDA, M.P.: Tendencias actuales en la ensenanza 
de las mateméticas. Edic. S/M., Madrid, 198i, pég. 
140.
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En primer lugar, el material utilizado ha de ser 
capaz de crear situaciones activas de aprendiza­
je. La percepcién y la accion son procesos fun- 
damentales en el aprendizaje matematico. Por - 
consiguiente, si el material didéctico ha de - 
contribuir eficazmente en aquel ha de ser capaz 
de provocar una y otra. Se considéra, por tanto 
inadecuado el material o el mal uso que se hâ- 
ce de él, cuando la maneja exclusivamente el - 
profesor, aunque se sirva de él para atraer y 
mantener la atencion del alumno.
En segundo lugar, el material ha de facilitar 
al nino el significado de sus propias acciones; 
es decir, que el nifio pueda llegar a interior! 
zar los procesos que realiza a través de la ma 
nipulacion y ordenacion de los materiales. Hay 
que tener en cuenta, tal como hemos indicado, 
que el nino percibe unas estructuras rigidas - 
mientras que las estructuras mentales son fle­
xibles y pueden realizarse de distintas mane­
ras .
En tercer lugar, una de las funciones del uso 
del material es la de servir de base concreta 
en una etapa determinada, pero al mismo tiempo 
debe impulsar a pasar a la abstraccién siguien
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ste y facilitar el camino para llegar a los di 
tintos conceptos matematicos. Esta dependencia 
sélo parcial de lo concreto facilitaré el des- 
prendimiento del material y el nino podra pa­
sar a un nivel operacional estrictamente tal.
Por ultimo, el material ha de ser multivalen­
te, es decir, susceptible de ser utilizado co­
mo introduccion motivadora de distintas cues- 
tiones.
Reuniendo estas condiciones el profesor puede 
utilizer cualquier tipo de objetos extraidos de la vida 
ordinaria taies como palillos, bolas, fichas, chapas, - 
etc. Material que Bujanda denomina "ambiental" (49) fren 
te al material "estructurado" concebido y elaborado con 
la finalidad expresa de proporcionar modèles para moti­
var la actividad matemética del nino y de ayudar en la 
tarea de elaborar conceptos y establecer relaciones ma­
teméticas .
Respecte al uso del material, estructurado o
(49) BUJAbTDA, M.P.: Tendencias actuales en la ensenanza 
de las mateméticas. Pëq. l41-ss.
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no, no todos los autores estén de acuerdo sobre cuél es 
el més adecuado para descubrir las relaciones mateméti—  
cas. Para unos el empleo de material estructurado serfa 
util para contribuir eficazmente a que el nino comprenda 
dichas relaciones. Sin embargo, a nuestro juicio antes - 
de los 7 anos, para facilitar el paso a la abstraccion 
que, en définitiva, es uno de los objetivos fundamentales 
de las mateméticas, debe evitarse el empleo de material - 
figurativo y concreto que limite o condicione la activi­
dad del nino. Pensamos que el profesor debe valerse de - 
cuanto material disponga, cuidando, eso si, de que sea el 
adecuado para el alumno y la actividad matemética de gje 
se tra te y considerando c[ue todo medio que pueda facilitar 
la comprensién de los conceptos matematicos, ha de tenerse 
en cuenta. Esto lleva consigo el conocimiento de los dis­
tintos tipos de material que vayan apareciendo, asi como 
el modo de utilizarlos aprovechando al méximo sus posibi- 
lidades.
Entre los materiales didécticos de uso més fre­
çu en te y cuyas condiciones formativas estén fuera de to­
da discusion se encuentran:
-Reqletas Cuisenaire. Son también conocidas con 
el nombre de "numéros en color". La descrip- 
cion del material su modo de utilizacion y sus 
multiples posibilidades, pueden encontrarse en
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el libro de Cattegno, C .: Introduccion al méto­
do de Cuisenaire - Cattegno de los numéros en 
color para la ensenanza de la aritmética. Cui­
senaire de Espana, Madrid, 1963.
Sobre el valor didéctico de este material Puig 
Adam afirma que "este material constituye por sf solo uno 
de los ejemplos nés significativos de los caractères de - 
multiValencia y activisme exigibles a todo material didac 
tico moderno",(50).
-Bloques logicos. Para Dienes "el numéro es una 
abstraccién. Los numéros no tienen existencia 
real. Los numéros son propiedades, pero se tra 
ta de propiedades relatives a conjuntos, no a 
los objetos mismos. Por eso existe un mundo - 
intermedio entre el de los objetos y el de - 
los numéros, a saber, el mundo de los conjun­
tos.., Las relaciones entre conjuntos llevan 
a consideraciones de orden légico, mientras que 
las propiedades de los conjuntos nos conducen a 
consideraciones de tipo matematico" (51).
(50) PUIG ADAM, P.: La matemética y su ensenanza actual. 
Publicaciones de la D.G. de Ensenanza Media. M.S.C. 
Madrid, 1960.
(51) DIENES, Z.P.: La Matemética Hoderna en la ensenanza 
primaria. Ed. Teide, Barcelona, 1976, pég. 8.
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Para favorecer el desarrollo del pensamiento - 
légico Dienes propone un material, que tiene su origen en 
los bloques légicos utilizados por W. Hull (5 2).
Las opiniones de Dienes no parecen estar de 
acuerdo con las de Piaget, sobre ciertos principios psi- 
colégicos, ya que segun aquél, el nifio puede formar con­
ceptos intuitivamente sin darse cuenta de las relaciones 
existentes entre ellos. Sin embargo, el uso de los blo­
ques légicos se ha revelado muy util y los ninos, en una 
gran mayorfa de los casos, llegan a elaborar ciertos con­
ceptos debido tanto al resultado de la percepcién de las 
estructuras, como al hecho de haber comenzado a apreciar 
el valor de sus manipulaciones.
-Bloques aritméticos multibase. Son también de 
Dienes. El uso de estos bloques multibase per­
mite a los nifios captar perfectamente el sen­
tido de la numeracién de posicién y les pone 
en contacte con situaciones estructuradas, de 
tal modo que les es més fécil descubrir por - 
si mismos ciertas relaciones mateméticas (53).
(5 2) Una exposicién detallada del uso de los bloques pue­
de verse en el libro de Dienes: Logica y juegos lé- 
qicos. Ed. Teide, Barcelona, 1976.
(53) Una descripcién detallada del empleo de este mate-
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-51 Geoulgno; ha sido ideado por Gattsgno y 
constituye una ayuda para la introduccién de 
muchos conceptos geométricos. Se trata de un 
material que exige actividad por parte del - 
alumno. Actividad que despierta el interés - 
del nino por las propiedades de las figuras 
construidas.
51 campo de posibilidades del geoplano es - 
muy arrplio. Tanto para la descripcién del material co­
mo para el valor didactico del mismo, se puede consul­
ter el capitule escrito por Gattegno en el libro: Le - 
matériel pour 1 * enseignement des matdiematicues, publi- 
cado por la Comisién Intemacional para el 5studio y - 
Mejor a de la Matematica. 2d. Delachauic, Miestlé; Meu- 
chatel, Paris.
Partiendo de la idea del geoplano otros pro- 
fesores (Pescarini, Puig Adam, etc.) la aplicaron al es 
pacio dando lugar a los qeoesoacios. (54) Manipulando 
este material el nino toma una base e:cperimental <Hné-
(54) PUIG ADAM, P.: "Un nuevo material para la ensehan 
sa euristica". Rev. Ensenanza Media, ns 3, Madrid. 
En este articule aparece una descripcién detalla­
da de la construccién y multiples actividades que 
se pueden realizar, a partir del geoespacio.
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mica de las figuras del espacio y de sus propiedades - 
cultivando con ello su intuicién espacial.
Cualauiera que sea el material utilizado, lo 
importante es facilitar al nino el paso de la accién, 
a la simbolizacién y abstraccién con el desarrollo de 
las estructuras operacionales eue esto lleva consigo.
Se da una diferencia cualitativa entre una - 
accién concreta, rica en aconteceres para el nino, desa 
rrolléndose en el espacio y en el tiempo, y la traduc- 
cién simbélica de esta misma accién por medio de unos 
signos despojados de todo valor afectivo. El nino con 
la numeracién se halla en presencia de una abreviacic^ 
impresionante puesto que la accién concreta, viva, con 
sistente en la manipulacién de los objetos, se réalisa 
ahora mediante unos signos que separan los signos numé 
ricos: + , - , = ,  x, :, etc.
*
El nino que maneja unas bolas, por ejenplo, 
las mira, las reparte, ...vive una accién duradera. To 
do ello se traduce en una operacién aritmética, en al­
go' que no existe en absolute: 6-2= 4, por ejemplo. Es­
ta diferencia entre la accién y la operacién es la que 
desconcierta al nifio que no haya alcanzado un cierto - 
nivel de desarrollo.
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Solamente a través de muchos ejorcicios se es 
tablece tona relacién sélida entre la accién y la simbo 
lizacién, entre la accién y el conjunto grafico que la 
représenta. ^
El nino debe ser capaz, dada una accién con­
creta simple, de traducirla en termines de operacién. 
Inversamente ante una operacién, el nino ha de poder - 
indicar una accién concreta simple que responda a dicha 
férmula. Es aqui donde el aspecto "abstraccién" es im­
portante, en el sentido en que "abstraccién" significa 
traduccién, paso de un piano de la realidad a otro pla 
no de la realidad. Es lo que se llama comprensién de - 
las operaciones.
En resumen, la abstraccién es el resultado -
de un proceso en el que la accién constituye el elemen 
to basico y en el que las estructuras mentales adquie­
ren caractères flexibles y réversibles por rnedio de las 
cuales el nino emoieza a comprender las operaciones nu 
méricas y los sic/nos correspondientes.
Es un hecho manifiesto, pues, que el proceso 
para conseguir los instrumentos basicos en la compren­
sién de las nociones mateméticas es el de la accién-len 
guaje-simbolizacién. Hemos recalcado la importancia de 
la accién y su relacién con la simbolizacién. Ahora es
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obvio preguntarse cuél es el papel a clesempenar por el 
lenguaje.
En este aspecto se da una coincldencia en el 
tiempo entre la aparicién de la funcién simbélica y la 
aparicién del lenguaje; ambas coexisten con la exterio 
rizacién de las acciones.
Para Piaget résulta évidente que mientras no 
han sido elaboradas ciertas estructuras operacionales 
por el nino algunas estructuras de frases permanecen - 
inaccesibles para él y, en este sentido, las estructu­
ras operacionales y el lenguaje estén muy ligadas. Pe­
ro no es menos cierto que aunque el lenguaje sea muy - 
pobre en los primeros anos acompana siempre a la accién 
y a la manipulacién y al ser ésta de transcendental im 
portanci^ para las futuras nociones, es fundamental que 
el nifio aprenda a expresar lo que ha hecho y ha descu- 
bierto.
Por consiguiente, en este proceso, el lengua 
je no es un simple correlate de la estructura opera­
cional y un refuerzo de la misma, sino un elemento en- 
riquecedor de la accién, un medio de favorecer la re- 
versibilidad, paso de la accién al simbolo, y de éste 
a la accién, y un eslabén entre la accién sin mas y la 
interiorizacién de la misma, es decir, de las acciones
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concretas del pensamiento.
Hay que tener presente, de acuerdo con Piaget, 
que el mismo lenguaje esta estructurado por una Idgica 
que tiene sus raaces en la coordinacién general de las 
acciones (comprendidas también las conductas verbales) 
a partir del nivel sensomotor, cuyos esquemas son fun­
damentales desde los inicios. Este esquematismo conti­
nua desarrollandose y es tructurando el pensamiento, en 
funcién del progreso de las acciones, hasta la const!- 
tucién de las operaciones légico-matematicas, finalisa 
ciôn auténtica de la légica de las coordinaciones de - 
acciones cuando éstas se hailan en estado de interior! 
zacién y de agruparse en estructuras de conjunto (55).
El lenguaje, igual que las maternaticas, supo 
ne un proceso de simbolizacién; de ahi la interrelacién 
entre ambos. Précisa también de un proceso que va en - 
intima relacién de la accién y la simbolizacién propi a 
a la realidad objet!va.
Hemos puesto de relieve la dificultad que tie 
nen los ninos con el lenguaje utilizado en las maternéti 
cas cuando su nivel de desarrollo no ha asi milado el -
(55) PIAGET, J., IITHELDER, 3.: Psicoloqia del nifio. -
Péq. 97.
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significado objetivo del mismo. En este sentido, cabe 
sefîalar el papel verbalista y memoristico de la enseîlan 
sa, pero que paradéjicamente desatiende el valor del - 
lenguaje. Se le hace aprender al nifio definiciones y - 
términos nuevos sin que tengan una verdadera cottprensién 
de su significado, sobre todo, en aquellos casos en los 
que la insuficiencia del lenguaje va unida a un descono 
cimiento del esquema corporal y desorientaciones en la 
estructuracién espaci o-teirporal.
Estamos de acuerdo con Ablewhite cuando dice 
que "no encuentra diferencia entre una clase tradicio- 
nal cantando el seis por siete, cuarenta y dos; sels - 
por ocho, cuarenta y ocho; y una clase de otra escuela 
recitando que un conjunto es una reuni6n de objetos tal 
que cuando uno de ellos s^ opone a la régla general, - 
ésta se sique cumpliendo cabalmente. (Esta preciosidad- 
la hemos oido recientemente en un aula, y sir^ /e de" ad- 
vertencia de como un profesor irreflexivo puede hacer 
lo nuevo aun més rigido a inutil que lo viejo). Sola- 
mente cuando el profesor pienSe por si mismo las mate­
méticas se convertiran realmente en una aventura viva 
en el mundo de las ideas" (56).
(56) ABLEVHITE, R.C.: Las mateméticas v los menos dota- 
dos. Horata, Madrid, 1971, pég. 11.
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Los diferentes conceptos que el niüo va ad- 
quj riendo a través de las acciones tendran que ser ex- 
presados en un lenguaje que refleje el contenido de 
los mismos y desde el momento en que se construyen las 
estructuras operacionales, el lenguaje intervriene para 
reforzar su adquisicién y, al mismo tiempo, extender - 
el campo de su aplicacién.
Résulta évidente, por consiguiente, que estruc 
turas operacionales y lenguaje estén estrechamente li­
gados, y que no puede hablarse de unas sin referirse - 
también al otro. Es mas, pedagégicamente, si la manipu 
lacién es fundamental, seré siempre necesario que el - 
nino pueda e^cpresar lo que ha hecho y lo que ha descu- 
bierto.
Y hemos indicado que, para que una estructura 
elemental contenida en la accién llegue a ser operativa 
es preciso que se proyecte en el piano de la représenta 
cién mental, de la simbolizacién. Independizéndose de - 
los objetos, el nino va consiguiendo a través de la re- 
presentacién mental cierta movilidad, que se vuelve re­
versible para las operaciones. Pero esta representacién 
mental résulta dificil para el nino, puesto que es nece 
saria para la transformacién de las acciones en opera­
ciones y la e;cpresién verbal correcta no puede darse - 
més que cuando la estructura ha sido elaborada.
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El hecho de que se prepare al nino para e:q)re 
sar las distintas estructuras, los conceptos inherentes 
a las mismas y sus formas de operatividad, facilita de 
forma directa para la comprensién de las operaciones y 
de los problemas. Cuando el nino es entrenado desde un 
principio a construir taies estructuras y expresarlas 
en el lenguaje corriente, podré reconocerlas después en 
un problema.
El lenguaje de la matemética modem a e:cige -
una atencién especial porque los términos que emplea -
estén més aiejados del uso normal y su significacién - 
aunque recojan relaciones elementales resultan més di- 
ficiles para los ninos, precisamente, por el caracter 
abstracto que presentan.
En resumen, el camino a seguir, en el desa­
rrollo de los conceptos y estructuras mateméticas para 
la comprensién del numéro y sus operaciones, es necesa 
riamente el indicado por Goutard: Accién-lenguajs-sim- 
bolizacién, y nunca a la inversa.
Una vez que el nino llega al dominio de la -
simbolizacién facilmente puede exprèsaria por escrito. 
De hecho cuando no sabe expresar por escrito un conceg 
to matematico, la dificultad mas frecuente no radica - 
en los sxmbolos, sino en el hecho de que no posee el -
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concepto, o lo tiene mal concebido. De alii que Goutard 
afirme: "toda escritura remite a una lenguaje y todo - 
lenguaje remite a la realidad que e:cpre3a; o sea, es - 
necesario pasar de la realidad al lenguaje y del len­
guaje a la escritura. La escritura no puede construirse 
hasta que se sepa expresar algo, pero para ejq^resar al. 
go es necesario tener algo que decir, es decir, haber 
captado algunos aspectos de la realidad, cualquiera que 
sean" (57) .
El nino, pues, no solo ha de desarrollar y - 
asimilar vinos conceptos, sino también tendra que saber 
expresarlos y reconocerlos por medio de la simboliza­
cién correspondiente.
(57) GOUTARD, Ii. : Les enfants et les mathematiou.es. 
Delachau:< et Uiestlé, Ileuchatel, 1967, pég. 42.
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V. HOCIOHBS BA3ICA3 Y RAZONAJIIEIJTO MATBKATICO 
1. EL APRSUDIZAJS PE LAS NOCIONES BASICAS
Ya hemos indlcado e6mo las nociones que van a 
dar lugar al razonamiento matematico, asf como los pro- 
cesos mentales de anélisis, sfntesis, simbolizaciôn, - 
abstraccién, etc., tenaan su punto de partida y primer 
desarrollo en la actividad psicomotriz, cuyos aspectos 
mâs esenciales quedaron expuestos en el capitule ante­
rior. Ahora vamos a tratar de un conjunto de nociones - 
bâsicas y de conceptos sin los cuales, como hemos com- 
probado, no es posible que el nino sea capaz de domi­
nât las operaciones numëricas ni de comprender su signi 
ficado. Sin ellas el niho puede contar memoristicamen- 
te, pero no es capaz de aplicar taies vocables a los ob 
jetos ni de realizar operaciones con elles.
En la adquisicidn de estas nociones la activi 
dad psicomotriz sigue teniendo una funcidn fundamental 
y en la medida en que se van censtituyendo las estruc- 
turas representativas y mentales se desarrollan las no­
ciones especxficas del razonamiento matematico.
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KemoG comprobado que cuando el niflo présenta 
i±Lficultades y fallos an el aprendi.zaje del calcule es 
porque, entre otros factores, en su desarrollo pslcomo 
tor, alqunas etapas ban sido saltadas, no estan desa- 
rrolladas o sirnplernente e:cisten conceptos que se dan - 
por supuestos y, sin embargo, no ban sido adquiridos - 
y asimilados por el nino correctamente.
Sera precise, pues, quo tanto en la récupéra 
cidn como an el desarrollo normal, el ni no consiga la 
maduracidn de los dis tint os aspectos y adrpiiera una se 
guridad y dorai ni o de los conceptos y nociones inhéren­
tes a cada nivel, de manera que a medida que pasando - 
de unos niveles a otros las nuevas adquisiciones no le 
supongan una dificultad o un obstaculo insalvable sine 
un progreso gradual y efectivo.
No pretendemos ofrecer una didactica de las 
matemâticas, sino sdlamente indicar alrrunos de los - 
procesos a seguir para evitar las dificultades y los - 
fracases que hemos podido identificar.
En este sentido, en primer lugar, hay que se 
halar como consecuencia Idgica de lo indicado hasta el 
momento quo la educacidn en la etapa pre-operatoria, ha 
de ser una educaciôn del ser entero a traves do su cuer 
po, es decir, una educacidn sensomotriz (I).
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Los objet!vos basicos a consegoir por esta - 
educaci<5n psicomotriz, en términos générales, serran:
-Llegar a un conocimiento del esquema corpo­
ral con todas las caracteristicas que hemos 
senalado al tratar de este concepto en la - 
educacidn sensomotriz.
-Mejorar la organizacidn perceptive.
-Posibilitar el ejercicio de la atencidn.
-Controlar las diversas coordinaciones.
-Adaptarse a las condiciones del espacio y - 
del tiempo desarrollando los conceptos de - 
la estructuracidn espacio-temporal.
-Controlar las acciones con los demâs.
Asi pues, queda claro que no se reduce a un 
simple ejercicio de esquemas sensomotores, sino que son 
ejercicios con fines éducatives que tienen una inten- 
cionalidad. A saber:
(1) VAYER, P.: Si diàloqo corporal. Pdg. 48.
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a) Reforzar la uni dad fvmcional de la que he
mo5 partido desde el principio.
b) Enriquecer el yo personal.
c) Preparar y establecer los fundamentos fir 
mes para las futures nociones operatorias.
Hemos indicado en la parte tedrica que la no 
cidn de numéro era propia de las operaciones concretas 
del pensamiento, Tambidn indicamos que antes de entrar
en los signos nurndricos, el niho de be haber adquirido
una serie de nociones fundament ales que le perraiten - 
comprender tales signos y le capaciten para los méca­
nismes de las operaciones. Dichas nociones necesitan - 
una actividad real en contacto con los objetos y reali 
dades. AJnora bien, tales actividades ejercidas sobre - 
los objetos no son acciones arbitrarias y desconecta- 
das de una intendonalidad. Son acciones que se produ- 
cen dentro de una actividad educative. Y para Vayer - 
"situacion educative" es una situacidn "reforzada", es 
decir, que a traves de la accion el adulto se propone 
un objetivo, guiando o dejando al nine que lo descubra 
(2) .
(2) Ibidem, pâg. 50.
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De lo que se deduce que es el educador el que 
tiene que ofrecer al ni no el conjunto de estimulos que 
présenta un problema a resolver y a esto se le llama si 
tuacidn educativa. Dentro de ella se puede decir que - 
un ejercicio es bueno si estando al alcance del nifio, 
solicita de esta participacidn y esfuerzo, en la que - 
el interés no excluya para nada el esfuerzo, sino que, 
al contrario, lo suscita.
Esta situacidn educativa es provechosa siem- 
pre que tenga en cuenta una serie de variables:
-Relacidn entre el nivel de maduracidn que - 
exige las nociones y operaciones a realizar 
y el grado real de madurez que el ni no' po­
sée. Hemos encontrado muchos casos en los - 
que al niho se le exigia por encima de su ni 
vel de desarrollo produciendo un desconcier 
to y rechazo que se traducia a veces en un 
autëntico bloqueo psicoldgico.
-La presencia de los intereses del nino. Una 
accidn no puede ser intencional si no se 
encuentra y para ello la accidn ha de con­
tar con las necesidades e intereses del ni-
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Do ahf que Vayer afirme quo "lo que vordado- 
ramente importa es la forma en que el ni no vive una si 
tuacion, las euestiones que plantea, la manera do abor 
dar las dificultades, el esfuorzo que hace, etc," (3).
De todo ello se deduce que résulta irnprescin 
dible el que las situaciones éducatives no olviden que 
la educacidn de un ni no en la etapa pre-operatoria ha 
de ser una educacion del ser entero a traves de su 
cuerpo es decir, una educacion psicomotriz en la que -• 
podemos distinguir dos niveles a la hora de llevarla a 
cabo:
-El de la conciencia y el del conocimiento. 
El nino aprende a conocer las di forantes 
partes de su cuerpo, a diferenciarias y a - 
sentir su papel.
-El del control de si mismo, que le permite 
llegar a la independencia de sus movimi.onto: 
y a la disponibilidad de su cuei-po con vis- 
tas a la accidn.
(3) Ibidem, pag. 50.
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Una vez definidos los objetivos fundamenta- 
Iss y mas générales y buscada la situacion mas adecua- 
da es muy importante la utilizacion del mayor numéro - 
posible de sensaciones y una asociacién entre todas - 
ellas: tactiles, cinestésicas, visuales, auditivas, 
etc.; ya que es asi como funciona el organisme, como - 
totalidad, o mejor dicho, como globalidad. Es mas, se- 
giin Piaget, es asi como funciona la inteligencia desde 
su nivel sensomotor: "La inteligencia sensomotriz no - 
deja de resolver un conjunto de problèmes de accidn, - 
construyendo un complejo sistema de asimilacion. Ahora 
bien, a falta de lenguaje y de funcidn semidtica, esas 
construcciones se efectuan apoyandose exclusivamente - 
en percepciones y movimientos, esto es, mediante una - 
coordinacidn sensomotriz de las acciones" (4).
Esta actividad organizadora del sujeto que - 
es global, como indica Piaget, en los dos primeros 
anos, lo sigue siendo cuando el nino entra en estructu 
ras mas complejas de la inteligencia representativa, - 
intuitive, y por tanto, no se puede olvidar a la hora 
de determinar la situacion donde se vayan a producir - 
los conocimientos.
(4) PIAGET, J,; INHELDER, B.: Psicoloqia del niho, pdg. 
16.
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El concepto de numéro y las operaciones reali^  
zadas con los numéros antes de ser una actividad inte- 
lectual son ante todo accion y movimiento. De hecho - 
las bases del calcule se crean gracias a la actividad 
real del nino: agrupaciones, conjuntos, etc, y en toda 
operacidn se ve implicado el movimiento. En este senti 
do, résulta interesante cong^robar que los términos em- 
pleados en el aprendizaje tradicional del calculo con 
términos de movimiento: "Yo pongo, quito, tomo, me lie 
vo, etc, y estan ligados a una accion personal.
Ahora bien, si toda accion implica movimien­
to, es por el movimiento, es decir, por una actividad 
real ejercida en el mundo de los objetos, como el nifio 
puede llegar a las nociones fundarnentales que le perrri 
tan adquirir el concepto de numéro y de las maternati­
cas .
Pero antes de senalar las nociones concretas 
a conscgiuir os précise senalar que en todo este proceso 
existen ademas de la accién externa unos procesos inter 
nos que auncnre sea superficialmente conviene indicar.
. lil’/EL oUBJETI'/O DE LAS ilOCICHES PROPIOCEFTIVAS
Las nociones que aqux se tratan y que son no
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De lo que se deduce que la educaciôn psicomo 
trlz va mucho mas alla de una simple educacion extema 
y superficial del movimiento. Tiene que plantearse ne- 
cesariamente de dentro a fuera no olvidando ninguno de 
estos niveles, porque es precisamente a partir de ellos 
c6mo se va a lograr un auténtico conocimiento del es­
quema corporal que es lo que interesa primordialmente, 
ya que constituye el eje de la educacion psicomotriz y 
la base de las nociones psicomotrices.
Un estimulo interoceptivo, e:q>resi6n de una 
necesidad fisiologica, o un estimulo cinestésico o ce- 
nestésico, al mismo tiempo que desencadena una reaccidn 
de movimiento, de respuesta, enriquece cada vez mas el 
estimulo que se torna mas rico en carga informativa, - 
mas orientativo para el sujeto.
Esta especie de retroalimentacion a nivel 
profundo a la vez que hace madurar los niveles implica 
dos, como indicamos antes, sirve para que el sujeto se 
vaya reconociendo a si mismo en medio de esos estimu-
(5) MORIN, G.: Fisioloqia del sistema nervioso Toray- 
Masson, Barcelona, 1974, pag. 87.
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los y rospuestas; vaya tomanclo sue. pun ton de referenda, 
nu o rien tad on a partir de los dis tintes receptorcs de 
que dispone: exteroceptores, interoceptores y propiocen 
tores (5).
À través de esta riqueza informativa que par­
ti endo de la procesualizacidn de los receptores somati- 
co-viscerales se hace cada vez mas précisa en los nive­
les superiores o cefali ces (7), el organisme va dispo- 
ni endo de sus propi os sistemas do comparacion. El orga­
nisme para lograr la integraciôn de los dis tin tes nive­
les pasa al principio por una etapa de acople por medio 
de un mécanisme de ensayo y error. Al final, después de 
ima infinidad de estimulaciones a todos los niveles, to 
ma como modelo patrones comparatives asimilados desde - 
dentro y que suponen ya la integracidn de los niveles - 
implicados.
Existen diverses patrones comparatives: delan 
te-atrés, rapido-dsspacio, derecha-izquierda, arriba-aba 
je, etc. Por supuesto, estos patrones relacionan a su -
(é) FEREZ Y FEREZ, D.: Fundamentos neuroldgicos de la 
conducta. Ed. Castillo, iiadrid, 1978, pag. 61.
(7) Ibidem, pag. 287.
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vez multitud de sensaciones; taotiles, cenestësicas, ci 
nestësicas, visuales, auditivas, etc.
De todo ello se desprende facilmente la ampli 
tud de la educaciën psicomotriz: abarca tanto la senso- 
motricidad, como la visceromotricidad, etc.
A este respecte Ajuriaguerra considéra que no 
se puede corrprender la actividad psicomotriz si s6lo se 
tiene en cuenta el Sistema PiramLdal y el Extrapirami- 
dal. Para 41 el desarrollo psicomotor pasa esquematica 
mente por diverses fases:
13. Organizaci6n del esquema motor.
23. Organizaci6n del piano motor.
33. Automatizacidn de lo adquirido.
13. Fase: Organ!zacion del esquema motor
Segtîn Ajuriaguerra conprende la organizacidn 
tdnico-fondo, la organizaci6n propioceptiva y la desa- 
paricidn de las reacciones primitives. Esta primera fa 
se no es exclusivamente refleja. El ser humano nace - 
con s6lo las condiciones anatomofisioldgicas de sus re 
flejos; para pasar a actos el hombre ha de sentir la - 
necesidad y la resistencia del medio en forma de esti­
mulo s procedentes del exterior, estimulos que vienen a
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qusbrantar su equilibrio orqnnj.zat.ivo (0) .
Para Piagot, sin embargo, la actualizacibn de 
las actividades reflejas se debe al mécanisme de la asi 
rn.ilaciôn y la acomodacibn al medio en cuanto se ponen - 
en funcionamiento.
23. Fase: Orqanizacién del piano motor
En esta fase se pasa de la integracidn sucesi 
va a la integracidn simultanea. "La melodaa cinética se 
ca.racteriza por una movilidad, perfeccionada espacio-tem 
poralmente, de formas que crean aldeshacerse y al reha- 
cerse. Pasamos del piano metamérico a una labilidad fun 
cional que al désarroilarse pone sus propios cimientos 
en relacion con el funcionamiento plastico de las fo.r- 
mas anatémicas y con un piano gnésico y social descubier 
to" (9).
En esta segunda fase estarj^an irpliendos los 
fenémenos infomativos 'que a nivel prof undo es tablée en 
las bases de los patrones corqoaradores de nociones psi­
comotrices .
( S )  AJIJRIAGUEP.PA, J. : Manual de osiguiatria infgntil. 
Toray-Masson. Parcelona, 1977, pag. 311.
(9) Ibidem, pag. 213.
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33» Fase : Automatizaciën de lo adcruirldo
En esta fase el tono y la movilidad no estan 
aislados. Esta se enriquece mediante condicionamientos 
e inhibiciones propios o ajenos al sistema- El aspecto 
psicomotor dependerë de la forma de maduracidn motora 
(en su sentido neurolëgico) pero también de la forma - 
de desarrollarse lo que podemos llamar sistema de refe 
rencia, a saber: el piano constructivo espacial, origi 
nado por la sensomotricidad, la evolucion de los pia­
nos percept!vo y corporal.
En los primeros meses de la vida del nino la 
capacidad motriz esté muy frenada por la hipertonia y 
la falta de madurez que obstaculizan la disociacion de 
movimientos. La évoluai6n motora corre paraje a las po 
sibilidades madurativas: desaparecen los primit!vos re 
flejos y aparecen la accidn extensive de la mano, rota 
ci6n de muneca, etc.
Durante algun tiempo los problèmes de madura 
ci6n tendran capital importante. Fuerza, rapidez y pre 
cisién, dependeran del grado de madurez, de la regula- 
ci6n del movimiento, de la progresiva cronometria y de 
la capacidad inhibidora sincinética.
Antes que el acto adquiera una total perfec-
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ci6n nn désarroila ya espcclalmonto en un terreno libre 
y no organizado inicialmente con unas oricntaciones y, 
f j.nalmente, en un campo represent ado. En Ion primeros - 
movimientos el nifio es impulsado a un carrrpo, cuyos limi 
tes de desplazamiente le son impuestos; después se for- 
mara su propio campo a través de su actuacién y lo orga 
nizara al ir ocupando los diverses lugares respecte a - 
los objetos. El movimiento y los contactes le pe.rmitiran 
e:cplorar fuera del campe, con lo que se descubrira el es 
pacio circular.
filera bien, la referenda al cuerpo ûnicamen- 
te e d s t e  en la medida que lo poses, ya que el esquema 
corporal no es un date sino una préctica que va evolu­
cion ando con la ecqiloraciôn y la imj.tacidn.
De lo que se deduce que serra un verdadero - 
error estudiar la psicomotricidad tan s6lo en su piano 
-motor. Esto 1levaria a estudiarla como una sinple fun- 
cidn instrumental puramente realisadora y dependiente - 
de la pues ta en marcha de unos sistemas por una fuerza 
que le es extrana.
3. ÎII^ /EL OBJETIVO DE LAS dCCIOîTES
a) Nociones esoacialcc
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Como dato importante antes de indicar las no 
clones espaciales concretas previas al aprendizaje del 
calculo, diremos que lo mas relevante en las situacio­
nes educativas que se proponen, son las nociones que - 
se desprenden de los diferentes ejercicios y no el e::i 
to del ejercicio en cuanto tal. Por eso afirma Vayer - 
que una situacién de ejercicio es buena si, mantenién- 
dose dentro de las posibilidades del niho, implica de 
parte de ëste un cierto esfuerzo y si el niho es capaz 
de reflexionar sobre su acciën y sobre los resultados 
de la misma (10). Por tanto, la situacién elegida ha- 
hrà que agotarla al maximo recurriendo a la intervencién 
del mayor numéro de sensaciones, siempre en funcién de 
la nocién a adquirir.
Dentro de las condiciones que se requieren pa 
ra una buena organizacién espacial esta la capacidad de 
tomar conciencia de su propio cuerpo. Supone el conoci­
miento de su cuerpo, ya que toda organizacién espacial- 
estâ cimentada sobre la estructura del esquema corporal.
En este sentido el conocimiento que el niho - 
tenga de derecha-izquierda, arriba-abajo, delante-atras
(10) VAYER, B.: El niho frente al mundo , pag. 112
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etc. referlrlo a tax propio cuorpo, lo proyectgra on su 
conoclmlonto de rcalizacionos ospaciales on gonoral. Es 
como si on rolacidn al cuorpo so ostablocieson todos - 
los objetos on el o so a d o .
Al principio la orientacibn del espacio no so
puede separar de su propio cuerpo, es decir, ccnocerd -
la situacion de las diverses partes del cuepoo en rela- 
cibn al eje de simetria y la situacibn de los objetos - 
con relacibn al mismo eje. De esta manera hasta que el 
nifio no sea capaz de analizar su propio cuerpo y sus 
propiedades y has ta que sus limites hayan si do suficien 
tcmente e:pcrimentados, no podra analizar las relacio- 
nss entre los objetos ni transferir el conocimiento de 
si mismo al conocimiento del otro y organizarse con re­
lacibn a él.
La organizacibn del espacio supone, pues, un 
proceso de descentracibn. l'oco a poco, una buena oraani 
zacibn espacial exige mas; exige orientacibn a et ra per 
sona, a otros objetos, do los objetos entre si, etc.
Este proceso de descentracibn corre parejo al
paso del estadio pre-operacional que, segén Piaget, en- 
trafia "el paso de un e s t a d i o  i ni ci al en el eue todo es­
ta centrado en el cuer'o y la accibn propia, a un esta­
dio de descentracibn en el aue estos estan si tuados en
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sus relaciones objetivas con relacion al conjunto de - 
los objetos y de los actos senalados en el universo. - 
Esta descentracibn -sigue diciendo Piaget- necesaria - 
para desembocar en la constituaion de las operaciones 
no recaera ya en un universe fxsico, sino también y de 
manera indisociable sobre un universo interindividual 
y social" (11)-
Un universo que no es fxsico pero si interin 
dividual y social es precisamente el universo de los - 
numéros. Con los nximeros se operan se suma, se resta, 
etc., y todas estas operaciones llevan consigo unas no 
clones espaciales que cuando el nino no las domina sur 
ge la dificultad y el fracaso. Sumar significa juntar 
y es esencialmente una operacién de reunir. Restar sig 
ni fica soparar y considerar al mismo tiempo el todo y 
la parte. Multiplicar significa también juntar pero de 
una manera mas comnlicada que la suma. Es una adicién 
abreviada de numéros iguales.
Estas operaciones implican, pues, nociones - 
espaciales que el nino ha tenido que vivenciar mucho - 
antes de haberse iniciado en el câlculo y en el meca-
(11) PIAGET, J., IIIrlELDER, 3. : Op. Cit. oaq. 84.
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nismo de las operaciones. Por eso antes de cualquier - 
estudio matembtico, es necesario que el niflo sea cons­
ciente de lo que una operacion de agrupamiento o de se 
paracién représenta en el piano concreto, es decir, en 
el piano de su experiencia personal.
Pero ademas de estas nociones que pertenecen 
al significado mismo de la accion de sumar, restar, - 
etc., existen otras nociones implicadas en el grafismo 
de las operaciones de gran significacién para la opera 
ci6n con los ndmeros. Entre ellas esta la disposicicSn 
de las cifras que tiene una importancia relevante. Los 
niSxneros se escriben de izquierda a derecha y, sin em­
bargo las operaciones se realizan de derecha a izquier 
da. Esto stgiondré una buena asimilacién y estructura- 
cién tanto del espacio como de estas mismas nociones.
»
En la resta el orden de las cantidades, arri 
ba-abajo, es esencial, ya que la sustraccién no es corn 
mutativa.
En la divisién ya hemos constatado cfue todo 
esto adquiere un grado mayor de complejidad.
En la numeracién decimal la dificultad aumen 
ta y, segûn sea la colocacién de los mimeros, la lectu
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ra de los mismos varia. Las cantidades se escriben de 
izquierda a derecha, pero segûn su situacibn en el es­
pacio el numéro representara la unidad, la decena, la 
centena, etc.
SI objetivo, entonces de la educacibn psico­
motriz en el perfodo pre-operatorio es conseguir este 
conjunto de nociones espaciales basicas para las futu­
res nociones operatorias.
Las nociones basicas mbs importantes serian: 
Delante-atrds; derecha-izquierda; anterior-posterior; 
arriba-abajo; dentro-fuera; lejos-cerca; desde-hacia; 
derecho-torcido; abierto-cerrado; etc.
Las situaciones que vamos a describir son me 
ramente indicatives, ya que el conjunto de actividades 
que se pueden elegir para adquirirlas son multiples y 
en cualquier manual de educacibn psicomotriz se pueden 
encontrar una descripcibn detallada de las mismas (12).
(12) En la obra de lAPIERRS, A. y AUCOTURIER, B.: "Los 
contrastes y el descubrimiento de las nociones - 
basicas". Ed. Cientifico-Mbdica, Barcelona, 1977, 
se encuentran ejercicios detailados sobre estas y 
otras nociones.
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Para conseguir que el nino se familiarice con 
las nociones indicadas no es necesario mucho material. 
Con unos simples aros, trozos o tacos, servirân para - 
que el niho se convierta en el rey de la accibn y del 
movimiento. Saltarb y se sentira dentro de los aros; - 
fuera de ellos, a la derecha, a la izquierda, cerca, 
lejos; los podrb colocar muy juntos y también muy sepa- 
rados, etc.
Estas mismas nociones las podra vivenciar - 
con sus compaheros y con los objetos. Sehalara al com- 
pahero mbs prb:d.mo, al mas distante; dirb qui en estb - 
delante; qy^en à su derecha; quien a su izquierda; quien 
a su lado; quien detrbs, etc.
Con ejercicios semejantes se podra partir de 
una idea que habrb que poner en funcionamiento. Colocar 
se lo mbs alej ado posible de un objeto, colocarse fren 
te a un compahero; ir de un lugar a otro recorriendo - 
el menor espacio posible, etc.
También se pueden realizar ejercicios con las 
dos manos, lanzbndole con la derecha, con la izquierda; 
realizando lanzamiento desde lejos y luego desde cerca 
(nocibn de trayéetoria).
Todos estos ejercicios y cualquier otro que
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se realice, en el mismo sentido, son de una gran impor 
tancia y riqueza educativa, porque a la vez de signifi 
car una adaptacibn espacial, significan una coordina- 
cibn ideomotriz, es decir, la representacibn mental de 
los gestos a cumplir para conseguir el acto deseado. De 
todas formas en el piano educativo, los diversos ejer­
cicios no revisten todos el mismo' interés, de ahi que 
sea necesario elegir entre los mas eficaces.
Otra de las nociones a las que el nino por - 
el movimiento y mediante la integracibn del mayor nume 
ro posible de sensaciones, donde las interoceptivas - 
ocupan un lugar prépondérante, es la nocibn de superfi 
cie. Para conseguir esta nocibn son muchas las situacio 
nés educativas que pueden servir. Desplazandose, por - 
ejemplo, todos los nihos en linea, en columna, ocupan­
do todos los rineones dél espacio, etc. Teniendo todos 
los ninos un taco o un balbn se invita a que se disper
sen y ocupen todo el espacio, después una parte, la -
mitad etc...
De esta manera los ejercicios resultan muy -
riCOS en acciones tbctiles y taciilocinestésicas, que
hacen que la integracibn de esta nocibn sea profunda - 
y de gran valor psicomotor.
De forma parecida se va consiguiendo las no-
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clones de distancia a través de todos los tipos de lan 
zamientos, por ejemplo, de la pelota contra la pared, 
de cerca, de lejos. ...y lo mismo con la nocibn de in- 
tervalo a base de ejercicios en los que se colocan los 
tacos con intervalos cortos, largos o efectuando des- 
plazamientos a base de pasos cortos, largos, etc.
Con todo ello, desplazandose y moviéndose en 
el espacio y representando graflcamente los desplaza- 
mientos, verba11zando al mismo tiempo las nociones im­
pli cada: arriba-abajo; delante-atras; juntos-separados; 
cerca-lejos, ...el nifio va integrando y asimilando el 
espacio por movimientos, respuestas y estimulaciones - 
que unas veces van de dentro a fuera y otras de afuera 
a dentro en una especie de feed-back.
En todo este uroceso es importante atender a 
la adquisiclbn del lenguaje. El nifio debe poseer el - 
término adecuado a cada concepto. De ahi, la necesidad 
de verbal!zar cada una de las nociones que se van ad- 
quirlendo a través de los diferentes ejercicios.
Todo este proceso ira al mismo tiempo favore 
ciendo la descentracibn necesaria para la adquisiclbn 
de las operaciones concretas del pensamiento. Descentra 
cibn porque para la orientacibn espacial ya no seré so 
lamente el propio cuerpo el punto de referenda, sino
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también los demas compaheros y los objetos situados en 
el mismo espacio que el niho.
Por otra parte, se manifestera el caracter - 
relative de las nociones espaciales respecte del movi­
miento. En este sentido, el niho comprobarâ que lo que 
estaba a su derecha puede estar a su izquierda, y lo - 
que estaba delante por un simple cambio o movimiento - 
puede aparecer detras.
Al mismo tiempo que se van realizando los - 
distintos ejercicios para adquirir las nociones corres 
pondientes es necesario que después de cada ejercicio 
activo se realice la simbollzacibn del mismo. Simboli- 
zacibn de la nocibn derecha-izquierda, de los recorri- 
dos, de los desplazamientos, etc.
Résulta también de una gran riqueza el pro­
ceso inverso; después que los ejercicios activos han 
sido realizados y asimilados, se parte del sxmbolo y 
se realiza la accibn. Se ejercita asi en una reversi- 
bilidad un tanto precaria pero muy interesante para la 
formacibn de la reversibilidad operator!a y para la no 
cibn de numéro.
b) Nociones temporales
Para Piaget, el tiempo no se ve ni se per-
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cibe jambs como tal, puesto que contrariamente al es 
pacio o a la velôcidad, aqubl no entra en el dominio 
de los sentidos.
Prescind!endo del tienpo psicolbgico (no­
cibn de edad, duracibn interior), la educacibn psico 
motriz limita su accibn a la adquisiclbn y perfeccio 
namiento de las nociones fundarnentales del tiempo fi 
sico que, como ya hemos indicado resultan tambibn im 
prescindibles para el concepto de nbmero y de las - 
operaciones matembticas.
La educacibn psicomotriz se propone dar 
esencialmente una base Ibgica a la organizacibn de - 
las relaciones temporales -verdadera grambtica del - 
tienpo- a travbs de la representacibn mental de los 
momentos clbsicos del tienpo y de sus relaciones re- 
ciprocas y, progresivamente llegar a los diferentes 
elementos que entran en el concepto de tienpo, tales 
coma velocidad, duracibn, sucesibn, simultané!dad, - 
etc.
Segûn Vayer el tiempo para el niho, a 
igual que las nociones espaciales estb vinculado a su 
vivencia corporal. Es, por tanto, jugando con su cuer 
po y multiplicando las sensaciones de contacto pre- 
si bn, audicibn, etc. como tomarb conciencia del desa-
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rrollo de sus acciones en el tiempo (13).
Ya hemos indicado que la educacibn psicomo­
triz era algo mas que una simple educacibn externa y 
superficial del movimiento; tenia que plantearse de - 
dentro a fuera, no olvidando los niveles propiocepti- 
vos e interoceptivos que estbn implicados en la psico 
motricidad. Asf, por ejemplo, en la marcha la informa 
cibn sobre su verificacibn: lenta, rbpida..., no la - 
dan exclusivamente los sentidos extemos como la vis­
ta, la audicibn, etc., sino que en su mayor parte esa 
informacibn es de carbcter propioceptivo y cinestbsi- 
co. Serbn los estimulos propioceptivos despertados - 
por la respuesta motriz los que informan al sujeto so 
bre la modalidad de sus desplazamientos; muy lento, - 
veloz, mas rbpido, etc.
Precisamente a partir de esa informacibn - 
propioceptiva es como el sujeto va estableciendo sus 
propi as coordenadas, sus propios puntos de referenda, 
donde mbs tarde encuadrara las nociones espacio-terrpo 
raies. Por ejemplo, partiendo de la actividad locomo- 
triz el individuo se créa sus propios patrones propio
(13) VAYER, P.: El dialoqo corporal. Pag. 123.
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ceptivos : rapide, lento/ despacio, deprisa, etc. Lue- 
go comparera este patron con actividades locomotrices 
propias o ajenas. De este modo las va ajustando hasta 
poseer con dominio las diferentes nociones.
En la educacién psicomotriz, se buscarén, - 
por tanto situaciones en las qne el niHo expérimente 
a trav^s de su cuerpo y por una vivencia directa las 
nociones tenporales como; lento-rëpido; despacio-de- 
prisa; continuo-discontinuo; largo-corto; antes-ahora- 
despu^s, etc.
Ademds de estas nociones bésicas de car4c- 
ter temporal el nifîo se iré familiarizando con nocio­
nes ritmicas mas elementales como son: regular-irregu 
lar, estfmulo aciîstico-respuesta-acvîstica; asociacidn 
de ritmo con estructuras espaciales; tiempos Euertes 
y tiempos débiles...
Para estas nociones temporales y ritmicas - 
el organisme dispone de un punto de referencia fisio- 
lôgico simple y sencillo, que se puede considérer la - 
base fisioldgica de estructuras ritmicas y temporales 
mâs complejas: Estos puntos de referenda podrfan ser: 
si stole-di ëstole; inspi raci6n-espiracidn; contraccién- 
relajacidn, etc.
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Ahora bien las nociones temporales no se dan 
en el nino con independencia de otras nociones, sobre 
todo, las espaciales. Serd, pues, en un contexte espe­
cial c6mo llegard el nino a las nociones temporales.
NOCION DE VELOCIDAD
En primer momento la nociôn de velocidad es­
ta estrechamente ligada a la accidn del nino. Sera des 
plazdndose en el espacio cômo el nino comprobara su ve 
locidad; ira mas rdpido, lento, deprisa, etc.
En segundo lugar, comparard distintas veloci 
dades en sus companeros: el que mas rapido, el que va 
mds lento, etc. Asociard tambidn velocidades con espa- 
cios recorridos. Asi el que va mds rdpido tardard me- 
nos tiempo en recorrer un espacio. Partiendo de un mis 
mo punto el que va mds d^risa llegard antes a la me­
ta.
Las situaciones se puedeh variar permanecien 
do los mismos objetivos. Se pueden utilizer pelotas, - 
balones, que los ninos lanzardn de modo que vayan mds 
rdpidos, lentos, a la misma velocidad..., siendo estos 
ejercicios muy valiosos para conseguir una coordina- 
ciôn dindmica general, coordinacién dindmica del uso - 
de si mismo y control del movimiento.
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En atras ocasiones el nitlo tendra que compro 
bar distintas velocidades llevadas a cabo por él mismo, 
por otros compaReros o por los objetos utilizados, es- 
tableciendo comparaciones y pudiendo establecer series 
de velocidades de mayor a menor o viceversa, deslizdn- 
dose hacia atrds, hacia adelante; deslizdndose en li­
ne a a velocidades diferentes.
En todos estos ejercicios, igual que ocurria 
con otras nçciones, es conveniente que se 11even a ca­
bo con instrucciones précisas y que el nino utilice 
con precisiôn los términos de uso comiln relatives a es 
tas adquislciones. Ha quedado constatado la gran difi- 
cultad que presentan las nociones de velocidad a la ho 
ra de solucionar problemas.
NOCION DE DURACION
Para la adquisicidn de esta nocidn son efi- 
caces los ejercicios résultantes de la emisién de so- 
nidos. Se puede empezar por un sonido que el mismo ni- 
Ho emite y que directamente experimentaré. Dicha per- 
cepcidn es determinada en gran parte por los estimu- 
los propioceptivos, Por lo tanto, habré que utilizar 
este tipo de estimulos en la adquisicidn de esta no­
ciôn.
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Si nino se ejercitara en la emisiôn de soni­
do s e:q>erimentando que en unos la duraciôn es mayor que 
en otros. Igual que en las nociones espaciales, résul­
ta muy util y pràctico hacer una transcripciôn gréfica. 
Un nino o el profesor emite un sonido, los demas pre­
sentan mediante una linea o cualquier otro simbolo ele 
gido por ellos, su duraciôn. Puede comparar duraciones 
distintas y establecer series de mayor a menor o vice­
versa.
También se puede emplear ejercicios de movi- 
mientos con marcha viva, marcha lenta..., con acompana 
miento sonoro. O comparando y e>cplicando la comparaciôn 
de dos desplazamientos sucesivos, etc.
MOGIOH DE SUCE3I0N
En la adquisiciôn de esta nociôn se pueden - 
utilizar ejercicios de desplazamientos: un nino tras - 
otro, senalando con una palmada o con un sonido de voz, 
el punto de partida y el punto de llegada, el princi- 
pio y el final. Tambiën se puede echar un balôn a rodar 
por el suelo, senalando el punto inicial y el punto fi­
nal de recorrido. 3e lanza el balôn hacia arriba, sena­
lando el punto de partida, el momento en que alcanza la 
mayor altura y el retomo al punto de partida.
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Un cortplemehljo muy Util a estos ejercicios 
de simbolisaciôn de las sucesiones en el sentido en - 
que se hayan realizado: de izquierda a derecha, de - 
abajo-arriba, de atras hacia adelante, etc.
En relaciôn a las nociones de suceslôn es- 
tën las nociones de los momentos del tiempo: antes, - 
despuës, el présente, el instante, el momento justo.
Pÿira adquirir estas nociones el educador - 
puede ir de un punto a otro (de A a B) y el niMo gol- 
pea con las manos en el momento en que el profesor pa 
sa por delante de un objeto concrete. Tambiën puede - 
realizar un gesto, un grito, levantar el brazo izquier 
do, el brazo derecho, los dos antes de pasar por un de 
terminado lugar, despuës dgfiaberlo pasado o en el mis­
mo momento que pasa por delante por detrës de dicho - 
lugar u objeto.
Los mismos ejercicios pueden asociarse tam­
biën al sistema de ordenaciën ordinal: primero, segun 
do, tercero, cuarto, etc...
NOCION DE RITMO
A la hora de tratar de esta nociën hny que 
tener en cuenta que la misma se desprende de la inte-
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graciôn de las referencias espaciales y temporales. - 
Por consifjuiente, estos aspectos complementarios de la 
educaciôn perceptive deben de ser educados en forma - 
paralela.
De la misma manera que construcciôn progre- 
siva de las relaciones espaciales se élabora en dos - 
pianos bien distintos: piano perceptivo y piano repre 
sentativo, parece tambiën que se debe establecer una - 
relaciën entre el sentido del ritmo (sentido fisiolë- 
gico) y el sentido de las relaciones en el tiempo (sen 
tido psicolëgico), es decir, entre la actividad rit- 
mica y la organizaciën de las relaciones en el tiempo
(14) .
De hecho se puede observer que no parece ha 
ber verdaderas relaciones entré la capacidad de sen­
tir, de comprender, de transcribir las relaciones en 
el tiempo y la ejecuciën del movimiento con un ritmo 
dado. Son dos elementos diferentes de la actividad - 
psicomotriz que pueden coexistir, pero no necesariamen 
te,
Por otra parte, "en las formas ritmicas hay 
siempre dos componentes: una periocidad que se refle-
(14) PICQ, L. y VAYSR, P.: SduGaciën psicomotriz y re~
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ja par la vuelta y repeticiôn de grupos Idënticos o - 
anélogos y una estructuraclôn que va desde la colec- 
ciôn en cl caso de elementos idënticos de duraciôn, - 
calidad e Intensldad, a las estructuras de ritmo poë- 
tico o musical" (15).
Se puede decir, pues, que hay una estructura 
ritmica, y de forma general ritmo, cuando se elaboran 
ciertas organizaciones en armonia con la periodicidad-
La regularidad rftmica tiene como efecto el 
engendrer una inducciôn motriz e implica una acciôn - 
Icinestësica# La regularidad engendra movimientos o es- 
bozos de movimientos que se armonJ.zan con la percepciôn. 
Este movimiento es ya una fuente de satisfacciôn sumi- 
nistrando una excitacidn fëcilmente mantenida y que au- 
menta por la armonia existante entre lo perceptivo y - 
lo motor.
De acuerdo con todo lo indicado anteriojcmente 
se puede pasar de la sucesiôn espacial a la sucesiôn tem 
poral. Se puede partir de una sucesiôn espacial y el ni-
traso mental. Pëg. 27.
(15) DEFONTAINE, J .: Manual de reeducaciôn psicomotriz. 
Pég, 157.
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no l'a interpretara senalando los tiempos fuertes y dë- 
biles. 3e pnede partir tambiën de una estructuraciën - 
temporal. Bntonces el nino transcribirë espacialmente 
la misma indicando los tiempos fuertes y dëbiles, las 
pausas, los intervalos, etc...
Los ejercicios ritmicos son éducatives cuan­
do hacen intervenir la atenciën del nino para seguir - 
la cadencia impuesta y resultan interesantes porque - 
permiten en un ejercicio de marcha, por ejemplo, mate- 
rializar la sucesiën temporal y sus variaciones.
Pero el verdadero interës de la actividad - 
ritmica reside en otro aspecto: por el ritmo el nifîo - 
adquiere flexibilidad, relaiamiento, independencia, ele 
mento indispensable de la soberania motriz.
De este modo el ejercicio del ritmo al inter­
venir para liberar los distintos miembros del cuerpo - 
forma parte de la base de los ejercicios de coordina- 
ci6n de los miembros superiores que intervienen en el 
grafismo, la escritura, etc...
Al finalizar esta etapa el nino mediante la 
educaciën adecuada de todos los aspectos senalados ha 
puesto en juego todas sus posibilidades corporales; - 
progresivamente se va conociendo mejor a si mismo, re-
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conociendo mejor las sensaciones procedentes de las dis 
tintas partes del cuerpo, Poco a poco se ha ido hacien­
do mds sensible a las estimulaclones extereoceptivas, - 
Interoceptivas y propioceptivas, y gracias a la informa 
ciôn que ëstas le han proporcionado, enriquecida por - 
la Informaclôn ocasionada por la respuesta, el niMo va 
adquiriendo una serie de nociones que constituyen el - 
fundamento de las futuras operaciones.
En»este sentido, conviene recorder las pala­
bras de Plagetî "antes de que se constituyan las opera- 
ciones del pensamiento, la acciôn entera es la que des- 
enpeHa la funciôn de orientaciôn y las estructuras sen- 
somotrices constituyen la fuente de las posteriores ope 
raciones del pensamiento" (16).
Sin embargo, tan irrportante como la adqroisi- 
ci <5n de las nociones preo—operatorias que hemos indica­
do, es que el nlRo se familiarice con los signos que re 
presentan las acclones, dado que ëstos le proporciona- 
rén la base para el manejo de las operaciones maternéti- 
cas, Todas las nociones se pueden représenter gréficamen 
te y esta simbolizaciôn facilita la representaciôn men-
(16) PIAGET, J.; INHELDER, B.: Psicologfa del nino. Pag.
38.
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tal y con ella le capacita para la adquisiciôn de los 
signos numëricos.
c) Nociones especificas imolicadas en 
el concepto de nilmero
El concepto de numéro lejos de ser algo inme-
diato es una abstraccidn que se forma muy lentamente en
el nifio a través de di versas experiencias, "La cons ti tu 
ci6n del ndmero es una operaciôn de orden lôgico, que - 
depende, por tanto, de la maduracidn del nifio, el cual, 
para poder asimilar, debe adquirir nociones tales como 
las de cantidad, equiValencia, conservaci6n, seriacidn, 
clasificacidn y reversibilidad" (17) .
Todas estas nociones aunque ya estaban impli- 
cadas de alguna manera en la educacidn psicomotriz de - 
tipo general, sin embargo, es precise qpae se eüborden 
acudiendo a una educacidn mas especializada y de acuer­
do con un objetivo claro que no seré otro que la bdsque
da de estas mismas nociones. De hecho hemos podido com-
probar que cuando el nino no las tiene adquiridas no es 
capaz de comprender el célculo ni sus operaciones mas - 
simples.
Igual que las nociones anteriores el nino pa-
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sa primero por un proceso manipulativo para llegar més 
tarde a la interiorizaciôn de las mismas. Ahora bien - 
los procesos de adc[uisici<5n de las distintas nociones - 
no estén aislados, sino que estén interrelacionados unos 
con otros. Por eso no se puede presenter el aprendizaje 
de una sola nociôn marginéndola del resto, sino que con 
viene realizar actividades que incluyan distintas nocio 
nés al mismo tiempo y hacer re s altar el significado de 
cada una de ellas.
NOCION DE CANTIDAD
La cantidad anteS de ser una nociôn propiamen 
te dicha es, sobre todo, acclôn sobre los objetos. Es - 
en relaciôn con los otros niNos y con los objetos de 
donde se desprenden nociones como: mucho, demasiado, po­
co, més que, menos que,. Igual que, tanto, como... La - 
nociôn de cantidad no es algo que se da al nifîo sin més, 
si no que es la acciôn la que lleva al ni nos a descubrd.r 
la reali dad. El niflo qui ta, afîade, pone, lleva, vuelve 
afîadlr, conprueba, lo compara con otros y de esa compa- 
raciôn deduce conceptos relacionados con la cantidad: -
(17) DUGA5, M. y otros: Trastomos del aprendizaje del 
célcülo. Pég. 39.
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hay mas, hay menos, hay lo mismo, etc... Mo hace falta 
insistir en la existencia simbôlica de estas activida­
des en las operaciones matematicas, en las que se ha- 
bla de anadir, por ejemplo, dos, cinco, etc.; me llevo 
una; quito cuatro, etc... Hecho que no tiene sentido - 
ni significaciôn para el niMo si antes no ha sido ac­
ciôn y si esta acciôn no se convierte en punto de re­
ferencia para las operaciones posteriores.
De este modo los niîlos se inician con este - 
tipo de actividades en las nociones de niîmero gradual- 
mente y en los rudimentos de las operaciones, con lo - 
cual ya esté dispuesto a enfrentarse con el quehacer ma 
temético.
Por copsiguiente, el nifio antes de interior^ 
zar la nociôn de cantidad necesariamente tendré que - 
ejercitarse en la acciôn y seré a través de ella cômo 
conseguira esas nociones bésicas.
NOCION DE COMSERVACIOH
La conservaciôn constituye una condiciôn ne- 
cesaria de toda actividad rational. Todo conocimiento, 
dice Piaget, ya sea cientffico, ya sea que implique so 
lamente el simple sentido cormin, supone un sistema ex­
plicite o implicite de conservaciôn (18),
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La conservaciôn es ademas una condiciôn ne- 
cesaria a toda actividad lôgica y maternética. El nii- 
mero résulta inteligible en la medida en qpie permane- 
ce igual a si mismo. Para adquirir esta nociôn es Im- 
prescindible haber llegado al nivel operatorio. Es 
preciso rebasar y superar la simple percepciôn y ape- 
lar a una acciôn interiorizada que es la operaciôn; 
si ésta no se da el nifio no es capaz de rebasar lo per 
cibido y se ve subordinado a la disposiciôn espacial.
Piaget ha descrito très estadios sucesivos 
en la adquisiciôn de esta nociôn. En el primer esta- 
dio no existe nociôn de conservaciôn: "El nifio no con­
serva las cantidades continuas ni las colecciones dis­
continuas cuando su configuraciôn perceptive esté alte 
rada" (19).
En el segundo estadio, los supuestos son in- 
termedios; estén situados a medio camino entre cantidad 
bruta sin invari abilidad y la cuantificaciôn prcpiamen- 
te dicha. En este estadio el nifîo muestra una e specie - 
de tendencla a aceptar la conservaciôn, pero dicha ten- 
dencia entra en conflicto con la apariencia o percepciôn
(18) PIAGET, J. y SZEMINSKA, A. : Gônesis del niîmero en
el nifio. Pég. 19.
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que le es contraria.
En el tercer estadio, el nifio no necesita ya 
de refle:d.onar para asegurarse de la conservaciôn de 
las cantidades totales; esta seguro, a priori de ello 
(20) .
Para que esta nociôn exista, segdn Piaget, - 
es necesario una acciôn interiorizada. Esta séria el - 
leiv-motiv de la fomaciôn de las operaciones. Antes de 
que el nino llegue a la nociôn de conservaciôn las apre 
ciaciones que el nino hace de la realidad dependen ex- 
clusivamente de su apariciôn, de una percepciôn de ins- 
tanténeas, de los caractères figuratives de la realidad. 
Una vez que el nifio ha conseguido la nociôn su reacciôn 
se funda en la reversibilidad operatoria bien sea por - 
la via de identidad o bien por la de la compensaciôn o 
de la reciprocidad.
Pero para conseguir esta interiorizaciôn es - 
necesario qpie el nifîo a base de manipulaciôn y experi- 
mentaciôn compruebe que la cantidad no varia, aunque -
(19) Ibidem, pag. 22.
(20) Ibidem, pâg. 31.
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se modi fique su forma, sltuacién, apariencia, etc., si 
no se qui ta o se afîade nada.
El paso, pues, de la no conservaciôn a la con 
servaciôn représenta un cambio crucial, desde una fase 
preoperacional del pensamiento, a una fase operacional 
concrete. La adquisiciôn de este estadio permite al ni- 
Mo realizar operaciones adicionales; operaciones, que - 
segdn Piaget, se organizan en la forma de agrupamientos 
mateméticos, Uno de estos agrupamientos lleva consigo - 
la multiplicaciôn de relaciones. Una de las formas de - 
multiplicaciôn de relaciones recibe el nombre de compen­
saciôn, es decir, cuando el nifîo confronta, por ejem­
plo un vaso alto y fino con otro corto y ancho, con - 
agua hasta un nivel determinado, se supone que multipli 
ca altura mayor por anchura menor y llega al resultado 
igual cantidad. En un estudio anterior, "menos opera­
cional", el nifîo sabe que las cantidades de liquide que 
hay en los dos vasos son iguales a causa de la reversi­
bilidad, de la posibilidad de una operaciôn inversa.
En este momento puede dar una razôn de la in- 
varianza, algo asi como: "si tuviéramos que devolver el 
agua al otro vaso, séria la misma".
En resumen, podemos afirmar que, para Piaget, 
es primero la operaciôn inversa y luego la compensaciôn
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las que hacen posible la conservaciôn
Sin embargo, Bruner no esta de acuerdo con - 
Piaget (21). Despuôs de una serie de experimentos para 
explorar los factores psicolôgicos que llevan al desa- 
rrollo de la idea de conservaciôn o invarianza, como - 
si se tratase de una serie de pasos maduracionales casi 
inevitables que llevan consigo el despliegue de opera­
ciones lôgicas, concluye que tanto la inversiôn como la 
compensaciôn deben de apoyarse en una apreciaciôn de la 
igualdad inicial de las cantidades c|ue intervienen.
Una aprehensiôn continua de esta igualdad ini 
cial es crucial tanto para la inversiôn como para la - 
compensaciôn. La compensaciôn como la inversiôn depen­
den del mantenimiento de alguna identidad primitiva en 
las dos "versiones" de un acontecimiento.
La "inversiôn" es simplemente volver al punto 
inicial anulando la operaciôn que ha sido realizada. - 
aplicada estrictamente a la conservaciôn de la cantidad, 
significa sencillamente la comprensiôn de que un objeto
(21) BRUIIER, J.S.; Investiqaciones sobre el desarrollo 
cognitivo. Pablo del Rao. Madrid, 1980, pég.209 ss.
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cuya forma ha carhblado puede volver a su forma original, 
mediante una acciôn contraria o anulaciôn de dicha ac­
ciôn, La utilizaciôn de la operaciôn de inversiôn se - 
aprecia en la respuesta del nino que dice, cuando se le 
pregunta que juzgue donde habia mas arcilla en una bola
0 en una salchicha (transformada a partir de una bola, 
despuôs de que el nifîo dijera que era "igual" que la otra 
bola) "tiene lo mismo porque puedes hacer que la salchi­
cha sea otra vez una bola, y tendran lo mismo".
La compensaciôn, hace referencia a la multi­
plicaciôn lôgica de clases. Al contrario de la opera­
ciôn de inversiôn no hay anulaciôn o acciôn contraria.
Més bien, la compensaciôn depende de la comprensiôn de 
la reciprocidad de las dos dimensiones relevantes, por 
ejemplo la longitud "1" y la anchura "a". La reciproci­
dad se refiere al hecho de que si "1" disminuye "a" de­
be aumentar para mantener la cantidad "k", es decir,
1 X a = K. En el ejerrplo de la bola de arcilla la com­
pensaciôn se refiere a la comprehensiôn de qie, a medi­
da que crece la bola de arcilla en una dimensiôn, estos 
cambios deben compensarse o cancelarse por los cambios 
en otra dimensiôn (por ejemplo, a medida que es més - 
large, va siendo més delgada).
Estas dos operaciones, inversiôn y compensa­
ciôn, puede que no sean tan diferentes como parece, y
388
que ambas dependan de la idea de identidad.
La identidad se refiere a lo que no cambia en 
una situaciôn. En tôrminos lôgicos la transformaciôn de 
identidad es una transformaciôn que no altera para nada 
la proporciôn sobre la que se realize.
Las transformaciones de inversiôn y de compen 
saciôn tienen el mismo fin que la transformaciôn de - 
identidad, pero por diferentes caiminos. Mi entras que la 
transformaciôn de identidad nunca altera la situaciôn - 
inicial, las operaciones de inversiôn y compensaciôn, - 
sôlo son aplicables despuôs de que haya ocurrido algun 
cambio, con la intenciôn de restaurer la situaciôn ini­
cial. La inversiôn realiza esto por una anulaciôn lite­
ral de las transformaciones responsables del cambio; y 
la compensaciôn mediante la contraposiciôn de las trans 
formaciones reciprocas para neutralizar su efecto. En- 
tonces, tanto la inversiôn como la compensaciôn resti- 
tuyen la identidad. Y porcpie ôsto es cierto lôqicamen- 
te, Piaget aparentemente espera que tambiôn lo sea psi- 
colôqicamente.
En otras palabras, Piaget deduce que si el ni 
no puede realizar las operaciones mentales de inversiôn 
y conpensaciôn, necesariamente descubre la identidad o 
"la mismidad de la materia", es decir, la conservaciôn.
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Ahora bien, el que esta secuencia lôgica se re 
pita en la secuencia psicolôgica, como Piaget deduce, -
(22) es una cuestiôn a debatir en la que no todos estan 
de acuerdo con la opiniôn de Piaget (Brvmer, Sontroem, 
Bovet, Kelem, Kenney, etc.).
Lo inportante, aparté de la problematica sobre 
el origen de la idea de conservaciôn es ofrecer al nifio 
situaciones y material adecuado para llegar a ese nivel 
operacional en el que comprenda los aspectos y usos de 
esa nociôn basica (23).
El material empleado para los distintos ejer­
cicios puede ser muy variado. Se pueden utilizar, prime 
ro, elementos continuos, como plastilina, arcilla, agua, 
arena, etc., de manera que el nifio compruebe la conser­
vaciôn de la cantidad a pesar de las distintas formas - 
perceptives que pueda presentar.
(22) PIAGET, J., INHELDER, B.: Si desarrollo de las can­
tidades en el nifio. Nova Terra, Barcelona, 1971, - 
pag. 82 ss.
(23) A este respecte résulta interesante los expérimen­
tes realizados por Sonstroem sobre la influencia - 
de la manipulaciôn de material o no en el aprendi­
zaje de esta nociôn y que se recogen en el articu­
le: "Sobre la conservaciôn de los sôlidos" en la - 
obra de Bruner y otros; Investiqaciones sobre el - 
desarrollo cognitive. Pég. 233.
390
Despuës de realizar los mismos ejercicios con 
elementos discontinues: tacos, bolas, fichas, pelotas... 
Sn todos ellos, es importante ir haciendo preguntas al 
modificar la forma, al cambiar los espacios, etc. De es 
ta manera el niMo podré comprobar que se vuelve a la si 
tuaciôn inicial, es decir, que lo modificado puede ser 
de nuevo como al principio. Todo ello conviene reali- 
zarlo con la mayor variaciôn posible de materiales para 
que el nino vaya extendiendo su experiencia a un campo 
lo mas amplio posible. Se puede utilizar el lanzamiento 
de pelotas. Se situa a dos grupos de ninos alineados - 
formando una correspondencia univoca, tërmino por tërnd 
no, en la que van lanzando y recibiendo las pelotas. Ta 
les ejercicios a la vez que suponen adaptaciôn sensomo- 
triz, coordinaciôn de las sensaciones visuales, tacti­
les, cinestësicas, adaptaciôn al esfuerzo muscular, co­
ordinaciôn ideomotriz, representaciôn mental de los ges 
tos a cumplir para conseguir el acto deseado (lanza­
miento) , es un excelente ejercicio para adq’jirir la no­
ciôn de conservaciôn.
Los ninos de una fila pueden extenderse mas, 
ocupando mas espacio; pueden separarse, incluso no si- 
tuarse unos frente a otros, realizar diverses movimien 
tos y, sin embargo, la cantidad es siempre la misma en 
los diferentes conjuntos.
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Piaget diria que ésto es posible merced a la 
reversibilidad del pensamiento, tipico del periodo ope 
ratorlo. El nifio puede entonces descentrarse de una - 
lînica perspectiva de su propi a acciôn; puede compenser 
unos rasgos por otros, independientemente de la mera - 
percepciôn.
La mera percepciôn no basta para la adquisi­
ciôn de esta nociôn; la percepciôn proporciona instan- 
téneas, mientras que la nociôn supone la coordinaciôn 
de todas las perspectivas, la comprensiôn de la acciôn 
y del movimiento que tiene que llevar a cabo en el te­
rrene de la representaciôn y que constituye la opera­
ciôn reversible.
Decfamos que la nociôn de conservaciôn era in 
dispensable para el concepto de numéro que, segun la ma 
tematica mode m a ,  es la propiedad de un con junto y nace 
de la correspondencia tôrmino a tërmino, entre dos con- 
juntos.
Ahora bien el numéro es un signo que no tie­
ne ningun parecido con la realidad a la que se refiere, 
por eso résulta muy conveniente que el nifio se sirva - 
de sus propios signos para expresar una cantidad, un - 
conjunto, una correspondencia, despuës de haberla vi- 
venciado psicomotrizmente.
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Al crear sus propios simbolos se entrena para 
cornprender el ndmero como un signo més que représenta - 
cualquier tipo de realidad y c omp r en de ri a asitnismo la - 
relaciôn existente entre este signo numôrico y la canti 
dad que représenta; lo mismo que entre la cantidad y el 
signo creado por ôl. Esto mismo indica Piaget cuando - 
afirma que "es indispensable para que el nifio pueda - 
igualmente disponer de un mundo propio de expresiôn, de 
un sistema de significantes, construidos por ôl y adap­
tables a sus deseos" (24).
Lo mismo que sucedia con otras nociones resul 
ta importante la transcripciôn gréfica de lo vivido, de 
manera que el segundo paso es invitar al nifio a que lo 
représente en un piano; de esa manera reconstruye las - 
relaciones topoqréfi cas que utiliza en la actuaciôn.
NOCION DE CORRESPONDENCIA
La misma nociôn de conservaciôn lleva a la de 
correspondencia. Muchos de los ejercicios empleados en 
la adquisiciôn de aquella sirven tambiôn para adquirir 
la nociôn de correspondencia, que sirve para hacer com­
prender al nifio la nociôn de numéro basada en la corres-
(24) PIAGET, J., INHELDER, B.: Psicoloqia del nifio, pég.
65,
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pondencia tôrmino a tôrmino.
Tambiôn aqui se inicia con ejercicios psico- 
motrices por los que el nino establezca correspondencia 
entre su cuerpo y los objetos. Se utilizan las fichas, 
los tacos, las pelotas, etc. De manera que el nino ad- 
quiera las nociones de: igual que; més que ; menos que.
NOCION DE CIA3IFICACI0M
La clasificaciôn constituye una nociôn intima 
mente relacionada con las nociones de conservaciôn, se- 
riaciôn, correspondencia, orden, inclusiôn, etc.
Para que el nino entienda el calcule es nece­
sario que conprenda que las operaciones se realizan con 
los némeros, pero que ôstos no tienen significado sino 
es en relaciôn con el conjunto al que pertenecen. Para 
llegar a esta nociôn el nino necesita algo més que los 
aportes figuratives, de lo que se ocuparia la percepciôn. 
Necesita aportes operatorios, es decir, acciones y opera-
(25) PIAGET, J., INHELDER, B.: Gônesis de las estructu- 
turas lôgicas elementales. Clasificaciones v seria- 
clones. Pag. 254 ss.
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ciones, que antes de ser interiorizadas y representadas 
tienen que darse en el fcerreno real en una ordenaciôn de 
sensaciones, de expresiôn corporal, de anti cip aci ôn de 
imégenes, de transformaciones operatorias por reversibi 
lidad, por conpensaciôn, por inclusiôn (nociôn insepara 
ble de la de clasificaciôn.
Tal como ya se ha indicado, segun Piaget e In 
helder (25), existen très estadios en la evoluciôn de - 
las estructuras de clasificaciôn y seriaciôn.
El primero de estos estadios es el de las co­
lecciones figuratives en el que el agrupamiento de los 
elementos no es una clasificaciôn regulada por la com­
prensiôn de la cualidad discriminativa de los elementos, 
la extensiôn de la clase y la jerarquizaciôn de las cia 
ses, sino una simple reuniôn espacial o figurativa re­
gulada por un modelo perceptivo determinado. En este - 
primer estadio las relaciones espaciales son constitu­
tives .
El segundo estadio constituye una etapa inter 
media entre las relaciones figuratives y los esquemas - 
operatorios.
En el tercero de los estadios las operaciones 
son independientes de las figuras, ya que "la figura no
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es entonces més que la llustraciôn que puede acompanar 
o no al esquema figurativo, y éste no puede expresarse 
adecuadamente més que por medio de signos colectivos" -
(26) .
Este tercer estadio viene caracterizado funda 
mentalmente por una regulaciôn de la extensiôn y de la 
comprensiôn.
Por comprensiôn se entiende el conjunto de cua 
lidades comunes a los individuos de una clase y al con­
junto de las diferencias que distinguen a los miembros 
de una de las clases y los de otra.
Por extensiôn se entiende el conjunto de miem 
bros o individuos de una clase definida por su compren­
siôn.
%
Junto con estas dos definiclones que estén ex 
puestas en la introducciôn de la obra citada aparecen - 
tambiôn el sentido de conceptos taies como los de la re 
laciôn de semejanza, de la alterabilidad, del gônero y 
de la diferencia especifica, de la inclusiôn y de la -
(26) PIAGET, J.: La formaciôn del simbolo en el nino.
Pég. 334.
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pertenencia. Respecte a estas dos dlti.mas se hace una - 
cuidadosa distincién. La inclusion se refiere a las re- 
laciones de clases jerarquisadas; la pertenencia se re­
fiere a las relaciones que ligan los elementos de las - 
clases.
El nino, pues, ha de llegar a la comprensi6n 
de este conjunto de conceptos propios de las estructu- 
ras de clasificacidn que enpleara en las operaciones nu 
mëricas. Para ello puede utilizer todo tipo de material 
que sea susceptible de manipuler y de fomar distintos 
conjuntos de objetos atendiendo a la forma, grosor, co­
lor, etc. De esta manera llegaré a la nocién de clase - 
Idgica que podré aplicar a cualquier tipo de realidad: 
ninos, animales, objetos, etc.
Los ejercicios se han de realizar atendiendo 
al principio a una sole cualidad. Mas tarde y una vez - 
a segurada la corrprensidn por parte del nino se introdu 
cen dos o mas. Por ejemplo, se clasifica o se hace dis­
tintos conjuntos atendiendo a la forma y al color al - 
mismo tiempo, al tamano y a la forma... Estos ejercicios 
realizados con material figurativo pueden continuarse - 
con material no figurativo hasta conseguir que el nino 
tenga interiorizadas las diferentes nociones y pueda - 
aplicarlas mentalmente.
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Lo mismo que ocurria en las demas nociones se 
debe establecer una conexi6n entre la experiencia rever 
sible del nifio, la traduccidn verbal y la representa- 
ci6n gréfica, de estas nociones.
NOCIOH DE SERIACION
La seriaci(5n consiste en ordenar los elementos 
segdn sus dimensiones crecientes o decrecientes. En otros 
términos, la seriacidn para el nino es la posibilidad de 
considerar que una cantidad es simultaneamente superior 
a una primera e inferior a la segunda; operacidn, por - 
tanto, reversible y propia del pensamiento l6gico.
En la adquisici6n de esta nocidn tambiën distin 
guen Piaget e Inhelder très estadios: (27)
a) Conprensién global o ausencia de correspon- 
dencia. Mo se da una sucesidn de detalles.
b) Correspondencia término a tërmino sin ser 
duradera. Se trata de una seriacidn intui-
(27) PIAGET, J., INHELDER, B.: Génesis de las estructuras 
Idqicas elementales. Clasificaciones y seriaciones, 
Pag. 267 ss.
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tlva con vacilaciones y dificultades en in 
tercalar elementos nuevos en la serie cons 
truida.
c) Correspondencia tërmino a tërmino con equi 
Valencia duradera. Es una seriacidn durade 
ra que nace de una coordinaciën sistemëti- 
ca de las relaciones en juego (28)
Esta nociën tambiën supone interiorizaciën de 
acciones, de movimientos; algo mds que la mera percep- 
ciën. Supone coordinaciën de las perspectives particu- 
lares' ir de una a otra, organizarlas y estructurarlas 
de manera que cada objeto sea superior al que le prece­
de e inferior al que le sigue. Para ello se necesita 
una transformaciën operator!a, revers!bi11dad; revers!- 
bilidad por reciprocidad con palabras de Piaget.
Nos interesa destacar quë situaciones psico- 
motrices pueden ayudar al niHo en la adquisiciën de es 
ta nociën. En el campo de la acciën, si el niHo utili­
ze los juegos psicomotrices puede expresar, vivenciar - 
con su cuerpo y con los objetos seriaciones por alinea-
(28) PIAGET, J., y SZEMINSKA, A.: Gênesis del nëmero -
en el nino. Pag. 175.
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ciën segün el tamaflo de los mismos nifîos, de los obje­
tos, etc. Puede, por ejemplo, ordenar objetos por ta­
mano s (de grande a pequeRo), e invertir después el or- 
den (de pequefSo a grande) . Una vez que tiene formada - 
una serie se le dan nuevos elementos para que los situe 
segun su tamafio en el lugar correspond!ente.
Entre los nifîos pueden aprender a ali near - 
uno con los demds. Pueden ir ocupando diverses posicio 
nés en la superficie del suelo de manera que todos 
ellos formen una linea inclinada partiendo de una If- 
nea recta. Cada uno dard un salto de manera que le lie 
ve a ocupar un lugar correcte en la serie; dard un sal 
to mayor que el del anterior pero menor qie el del si- 
guiente.
Este serd un ejercicio psicomotor muy rico - 
porque el nlRo tendrd que anticipar movimientos y trans 
formaciones. Hecho que le ayudard eficazmente a la for- 
maciën del pensamiento operator!o ya que, segdn Piaget, 
"toda imagen (reproductora o anticipadora) se apoya so­
bre las operaciones que permiten comprender esos proce- 
sos a la vez que imaginarlos" ( 2 g ) .
(2g) PIAGET, J., INHELDER, B. : Psicologxa del nifîo. Pag.
77.
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Adetnâs de ayudar a la adquisiciën de la no­
ciën de seriaciën este tipo de ejercicios representan 
una adaptaciën del esfuerzo muscular y una coordina­
ciën ideo-motriz, es decir, la representaciën mental 
de los gestos a cumplir para conseguir los actos de- 
seados.
En la prdctica tambiën résulta muy provecho- 
so que en la utilizaciën de objetos para seriarlos y - 
ordenarlos se busqué el mayor numéro posible de sensa- 
ciones; alineando, por ejemplo, tacos, pelotas, vari- 
llas, etc. en funciën del color, del tamafîo, la forma, 
etc. Aqui entrarfan en juego la coordinaciën de sensa- 
ciones visuales, tictiles, cinestësicas,. .
Résulta muy interesante que el niKo se fami- 
liarice con estos ejercicios de seriaciën porque apren 
de a organizar los elementos no por tanteos, .por sim­
ple intuiciën, sino siguiendo un mëtodo sistemëtico: - 
la comparaciën de los elementos entre si, hecho qie le 
lleva a la reversibilidad por reciprocidad, fundamento 
de la inteligencia operator!a.
Hay que tener en cuenta que, al mismo tiempo 
G[ue se vayan realizando los ejêrcicios, es convaniente 
ir verbalizando la ordenaciën de los elementos dentro 
de la serie: primero, segundo, cuarto, sexto, etc. ha-
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ciendo hincapië en la situaciën de cada elemento respec 
to al que precede y al que sigue.
En un segundo momento, vendria la representa­
ciën grëfica de la seriaciën, expresiën libre del nino. 
Para ello es necesario que el nino lo exprese tal como 
lo comprende, utilizando los simbolos creados por él. Së 
lo, en un tercer momento, se realizari el grafismo co- 
rrespondiente al simbolo indicando la relaciën directe 
con la realidad a la que se refiere.
Como resumen general de la adquisiciën de todas 
estas nociones bdsicas se puede afirmar que lo mës impor­
tante es la formaciën cualitativa de las mismas. Cuanto 
mës tienpo se errplee en preparar la comprensiën del nu­
méro y la medida para la construcciën de las relaciones 
cualitativas, mejor comprenderë el nino a continuaciën 
las operaciones realizadas con el mismo, y mejor estarâ 
capacitado para entender el lenguaje matematico asi como 
los problemas que se pueden plantear.
Junto con las nociones de naturaleza psicomo- 
triz constituyen la base y el fundamento del pensamien­
to lëgicomatemético y sin ellas, como hemos comprobado, 
no es posible que el nino progrese y comprenda los di­
ferentes aspectos que présenta el aprendizaje del cal­
cule y de las maternaticas.
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De modo semejante y cuando el niMo haya 11e- 
gado al nivel madurativo correspond!ente se pasard al 
aprendizaje de las nociones de peso, volumen, etc. En 
la nociën de peso es preciso que el nino haya adquiri- 
do con anterior!dad la nociën de que una cualidad de - 
los objetos es el peso, pudiendo establecer comparacio 
nés entre unos y otros en este sentido. Para ello rea­
li zard una serie de ejercicios manipulât!vos y psicomo 
tores, como levantar objetos pesados y ligeros compa- 
randolos y clasificdndolos segûn peso. Se utilizard - 
balanzas sencillas que le hagan comprender la necesi- 
dad de una medida patrën. Una vez adquirida esta nociën 
se pasa a la de conservaciën del peso, siguiendo un pro 
ceso similar al seguido en la adcprLsiciën de la nociën 
de conservaciën de la materia. Por ejenplo, se coge 
una bola de arcilla o de plastilina, se pesa, se cam­
bia de forma, se parte en varies trozos, y se vuelve - 
a pesar, comprobando que el peso es el mismo. Este ti­
po de ejercicios se repi te hasta que el nifïo comp rue be 
que ni la forma ni el espacio ocupado influyen en el - 
peso.
Con las nociones de drea, volumen..., se si­
gue n procesos semejantes cuando el nino haya alcanzado 
el nivel madurativo correspond!ente y tenga la capaci- 
dad suficiente para adquirirlas.
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En cualquiera de las nociones indicadas exis­
te un proceso que se inicia siempre en la acciën direc­
ta del niHo y culmina en la interiorizaciën de las no­
ciones que ya posee a nivel perceptivo-motor. Ahora 
bien, en cada uno de los procesos de adquisiciën de las 
diferentes nociones, es necesario estar seguro de que - 
el nino ha comprend!do y automatizado las distintas ac- 
tividades y las nociones que de ellas se desprenden. En 
muchas ocasiones habrd que volver a ejercicios que se - 
•dieron por aprendidos en etapas anteriores pero que el 
nifio da muestras de no dominar. Asi, por ejemplo, en - 
una fase manipulative el nino ha llegado a dominar un - 
tipo de actividad -ordenar, clasificar o seriar unos ob 
jetos-, pero si en la fase siguiente, al tener que ha- 
cerlo de modo grdfico, se observa que duda y no tiene - 
las nociones bien afianzadas, serd necesario volver 
atrds para que constate prdcticamente cada una de esas 
•nociones.
Siempre que se inicie un nuevo aprendizaje - 
serd preciso seguir este proceso, estimulando al nino 
a manipuler y experimenter con objetos y con représen­
tée! one s grdficas y simbëlicas que le ayuden a compren 
der cada nueva nociën. En este sentido no tiene impor- 
tancia el que el avance sea lento y que haya que repe- 
tir los mismos ejercicios muchas veces con tal de que 
las nociones queden verdaderamente interiorizadas, -
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constituyendo un fundamento sëlido del pensamiento ma- 
temdtico y siendo capaz de utilizer correctamente y con 
sentido los simbolos correspondientes.
La adquisiciën de estas nociones bdsicas cons 
tituyen, pues, el presupuesto esencial de la comoren- 
siën y aprendizaje de'las matemdticas. Por eso cual­
quier recuperaciën o cualquier aprendizaje de las mis- 
mas tiene qpae partir de ellas y asegurar su afianzamien 
to,
Una vez adquiridas estas nociones se pasard
a la utilizaciën de los simbolos matemdticos abstrac-
tos cuidando de que el nifio vaya comprend!endo el sig-
nificado y alcance de cada uno de ellos. Habrd que ase
gurarse de que cada signo esté totalmente comprend!do
y automatizado de manera que el nifio lo use en las ope 
»
raciones con toda seguridad y dominio, y no pasar de - 
un signo a otro, de una operaciën a la siguiente, sin 
antes estar bien afianzados y comprend!dos. En este - 
sentido, habrd que volver a ejercicios que se dieron - 
por aprendidos en etapas anteriores y repetirlos las - 
veces que sean necesarios para su compléta asimilaciën 
dentro de una variedad que los haga atractivos y évité 
el cansancio y la monotonia.
Estos ejercicios tienen todos cardcter gene-
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ral y sirven para cualquier tipo de aprendizaje y de - 
problematica. Sin embargo, en el case de los trastomos 
y dificultades individuales, la recuperaciën tiene que 
atenerse al falio concfe^o que se manifieste en su des- 
arrollo, teniendo en cuenta que toda reeducaciën, como 
toda ensenanza, es como una construcciën de la que no - 
puede desestimarse etapa alg'Jna, y en lo que aqui nos - 
atane, es preciso conocer los distintos conceptos raate- 
mdticqs, las relaciones que los unen y cëmo unos derivan 
de los otros; en resumen, tener un sistema de referen­
d a ,  para saoer analizar las dificultades del nino en - 
este campo, con objeto de desarrollar las diferentes no 
ciones en un orden tal que el nino pueda asimilarlas.
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^n. 0PERACICIT53 CONCRET AS Y OPERACIONES MAT5MATICA3
A. NOCION GENERAL DE OPERACIOM
Una vez que el nino ha adquirido las nociones 
bdsicas que hacen posible la comprensiën del concepto - 
de numéro, es cuando se puede afirmar que se encuentra 
en un nivel de desarrollo del proceso matematico que le 
capacita para la abstracciën y, por consiguiente, para 
abordar los razonamientos matemdticos, Pero antes de 
iniciarlo en estos razonamientos conviene tener la se­
guridad de que el nino ha asimilado todos los elementos 
que constituyen ese proceso, pues, de lo contrario, no 
serd capaz de comprender los razonamientos por muy sim­
ples que sean. Muchos de los fracasos encuentran aqui - 
su explicaciën.
De hecho la experiencia muestra que no se ade- 
lanta nada con apresurar al nifîo a que lleque cuanto an­
tes al dominio de las operaciones, si los pasos previos 
no se han desarrollado y han si do superados con ë:cito - 
por parte del mismo.
Hemos resefîado la importancia de la actividad
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por parte del nino para adquirir las nociones previas. 
Por la acciën, el juego, por las actividades mas sim­
ples, el nino llega a resolver de forma concrete proble 
mas que después pueden pasar a ser objeto de problemas 
escolares, Todas las actividades de agrup ami en to, sepa- 
raciën, clasificaciën, comparaciën, seriaciën etc., pue 
den llevarle a una reflexiën, a una toma de conciencia, 
como senalan los partidarios de la matemética moderna - 
(1) .
El problema fundamental consiste en llegar a 
una conexiën entre una actividad determinada, real o 
imaqinaria y su traducciën a un cierto lenguaje, lengua­
je que utiliza sus propios signes (+, -, x, etc.) y 
sus fërmulas propias.
Ya hemos indicado las etapas por las que el - 
nino pasa para poder asegurar la construcciën sëlida de 
las bases matematicas (acciën, lenguaje, simbolismo, - 
grafismo) . Llegado al nivel del grafismo el nifîo puede 
ya moverse en un nivel de abstracciën, que le aleja de 
la realidad concreta y puede aplicar enfonces el esque- 
ma adquirido a infinidad de actividades.
Pero antes de llegar al dominio de ese esquema
(1) MIALARET, G.: Las matematicas. Cëmo se aprenden. Cë- 
mo se ensefîan.
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abstracto capaz de representar todo tipo de acciones, - 
los procesos deben tener un doble sentido: ir de la ope 
raciën concreta a la traducciën por medio de los simbo­
los, signos, dibujos, etc., pero tambiën balar de nuevo 
de la traducciën simplificada y esquematizada hasta la 
operaciën concreta. Este doble movimiento es esencial y 
muy frecuentemente descuidado por los educadores. Este 
ir y venir del pensamiento es fundamental en la forma­
ciën del razonamiento matematico y es necesario que el - 
nino lo practique a partir de cierta edad de acuerdo con 
el desarrollo mental que présente.
El nino aprende entonces a expresar y tradu- 
cir sus acciones, pero inversamente, afirma Mialaret,
(2) "desarrolla una cierta forma de imaginaciën matemë- 
tica", que es muy importante para los procesos poste- 
rlores. ^
De esta manera tambiën se aseguran al mismo - 
tiempo las relaciones entre los diferentes pianos de la 
realidad y del pensamiento. Una de las dificultades mës 
frecuentes que hemos encontrado consist!a precisamente 
en la falta de capacidad para poder relacionar los nûme
(2) Ibidem, Pëg. 28.
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ros con los objetos concretos, especialmente, en aque- 
llos ninos que presentaban un nivel mental bajo.
Muchas de las inadaptaciones en el aprendiza­
je de las matematicas, debidas a una falta de interës, 
tienen tambiën aqui su origen ya que el nifîo no ve los 
lazos o relaciones existentes entre la ensenanza formai 
que le presentan en la Escuela y la realidad que ël ob­
serva. De ahx la importancia que tiene para el nifîo re- 
saltar la relaciën entre los distintos pianos.
Cuando el nifîo haya superado estas etapas pre 
vias de un modo seguro y sëlidamente, estë capacitado - 
para la traducciën simbëlica de la operaciën.
La operaciën (acciën de quitar, afîadir, sepa- 
rar, reunir, etc.) consiste en representar, simbëlica- 
mente, estados y acciones que se suceden en el tiempo. 
Ante la operaciën 3 + 2 = 5, por ejenplo, esta ante un 
resumen sorprendente, porque la acciën concreta y viva 
que consiste en reunir objetos, separarlos, retirarlos, 
se reduce a expresarse por medlo de unos signos que se- 
paran los datos numëricos.
A este nivel todavia hace falta distinguir la 
adquisiciën de esta nueva forma del lenguaje grafico - 
formado por los signos matematicos sinples utilizados.
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del punto de llegada de todos los procesos puestos en 
juego anteriormente. Este aspecto es muy importante de- 
bido al elevado numéro de fracasos que producen preci­
samente por no comprender el paso de un nivel a otro.
En el aprendizaje de los signos utilizados - 
(+, -, X, :) el nino no disocia el signo de lo que sig- 
nifica y confunde, en particular, la acciën que se desa 
rrolla en el tiempo y su representaciën simbëlica, que 
se desarrolla en el espacio. De ah! que los ninos que - 
presentan algën tipo de alteraciën en la estructuraciën 
espacio-temporal, son mas sensibles a este tipo de d.ifi 
cultad. ^
Para Jaulin-Mannoni previo a la conprensiën - 
por parte del nino del uso y significado de los signos 
y, por tanto, de la traducciën simbëlica de las accio­
nes tiene que pasar por très paSbs perfectamente dife- 
renciados: (3).
19, Estadio de la representaciën figurativa
El nino représenta por medio de signos los he
(3) JAULIIT-MANMONI, F. : Las cuatyj operaciones basicas de 
las matematicas. Pablo del Rio, Madrid,1980, pag. 15.
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chos y gestos que se realisan delante de él. Los gestos 
de anadir, quitar, poner, separar, etc., por medio de - 
los signos: +, -.
Dichos signos se van aislando del contexte y 
se estudian a parte en ejercicios de condicionamiento 
que consisten en llevar al nifio a asociarlo automatica- 
mente a lo que representan. De ahi la importancia de 
realizar series tales como + 2 gomas, - 1 lapiz, + 4 fi 
chas, etc. que el nifio va escribiendo a medida que se - 
desarrollan.
En este tipo de ejercicios es muy conveniente 
que el nifio distinga las dj. ferentes etapas de una oj^ e- 
raciën y la situe en momentos bien definidos:
Lo que habfa antes -lo que se hace- lo que ré­
sulta.
Por eso se debe concretizar no sëlo los datos 
numëricos abstractos, sino incluso presentar en la me­
dida de lo posible, razonamientos nuevos a partir de los 
datos concretos no numëricos.
29. Estadio de la lectura del lenguaje
Se caracteriza por la continuaciën en sentido 
!»
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inverso de los ejercicios ejecutados.
Comprende numerosos ejercicios "ascendentes y 
descendantes" para que el nino descubra la relaciën en­
tre la acciën y el conjunto grafico ( 4 + 2 = 6 ;  3 + 2 =  
5). Dada una acciën concreta y simple el nino debe ser 
capaz de traducirla a tërminos de operaciën matemética. 
Inversamente, ante una operaciën matematica, por ejem­
plo, 3 + 2 = 5 ,  el nino debe ser capaz de indicar una - 
acciën concreta y sinple que responda a esa fërmula ma- 
tematica.
Aparece as! el aspecto de "abstracciën" en el 
sentido de "traducciën", es decir, transite de un piano 
de la realidad a otro piano de la realidad. De hecho, - 
es lo que se llama "comprensiën de las operaciones" (4).
Mo se trata, pues, de ensefiar a poner cuentas 
a los nifîos y de plantear después el problema de ^cëmo 
hacer comprender el sentido de las operaciones? Hecho - 
que se da con excesiva frecuencia en las aulas escola­
res. El proceso a seguir es exactamente el contrario y 
el problema de la conprensiën de las operaciones no de­
be plantearse en esta perspectiva. El nino no conprende 
una operaciën mas que en la medida en que comprende lo 
que ella e:q>resa, lo que traduce.
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39. Estadio del verdadero lengaaje matematico
En este estadio el nino ya debe ser capaz de 
reconocer las sustraciones irrposibles y de encontrar el 
-resultado de las operaciones simples sin necesidad de - 
ayuda de un material concrete.
El soporte de lo concrete tiene que ser suprl 
mido progresivamente. Los gestos que a veces eran nece­
sarios al cornienzo de la imitacidn se reemplazan sucesi 
Vamente por una evocaciën mental.
Teëricamente llegado este momento el nine de­
be resolver todos los problemas en los que la eleccidn 
de la operaciën (+, -, x, :), Aqui es donde hay que in- 
si stir sobre la inportancia del movimiento de ida y vuel 
ta en lo que concieme a la reversibilidad de las opera­
ciones, cuya iirportancia ha sido puesta de manifiesto - 
reiteradamente por Piaget. Cada operaciën de reuniën - 
implica inmet#atamen te la operaciën de separaciën, con 
el fin de que cuando se introduzcan las notaciones sim­
bëlicas las operaciones siguientes correspondan a una - 
misma realidad vista desde puntos de vista diferentes:
(4) MIALARET, G . : Las matematicas. Cëmo se aorenden. Cë­
mo se ensefîan. Pag. 30.
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2 + 3 =  ; 3 + 2 = ; 5 - 3 = ; 5 - 2 =  ; 3 f
= 5 ; 2 + = 5.
Cuando el nino domine estas operaciones podra 
aplicarlas a cualquier tipo do a^'^iones.
En sintesis, esas serf an las etapas a superar 
el nino para pasar de la operaciën concreta a la opera­
ciën matenatica. Etapas que resultan irrprescindibles pa 
ra garantizar un aprendizaje eficaz que pudiese evitar 
las dificultades que hemos encontrado a este nivel.
B. IAS OPERACIONES BASICAS
Una vez que el nino ha llegado al nivel de - 
comprensiën de lo que significa una operaciën maternati 
ca se encuentra con las caracterfsticas propias de ca­
da una de las operaciones basicas, y con un tipo de di­
ficultades que les es propia a cada una de ellas.
Antes de entrar en las dificultades propias - 
de cada una de ellas hay que senalar que el nino e;cperi 
menta cierta dificultad para distinguir los numeral de - 
su contexte, por ejenplo, el de un pequeno problema. Por 
lo general para los matematicos los nifîos traba j an sobre 
los cardinales de los conjuntos y si han entendido bien 
lo que es un conjunto y su cardinal la dificultad indi-
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cada debe desaparecer. Sin embargo, hay que tener en - 
cuenta que los nifios de este nivel pueden presentar 
cierto tipo de dificultades que les impiden encontrar 
la solucidn de los problemas por muy simples que sean.
Cuando los conjuntos es tin constituidos por - 
objetos de la misma naturaleza o pertenecen a la misma 
clase las operaciones sobre los cardinales aparecen - 
mds Claras para los nifios que cuando los conjuntos estan 
formados por pbjetos muy diferentes. En los ejemplos si­
guientes , matemdticamente son rigurosamente andlogos, pe 
ro que, sin embargo, se sitûan a niveles muy diferentes 
de dificultad psicoldgica:
Fichas + fichas; canicas blancas + canicas ro- 
jas; Patos + gomas; bombones + golosinas; etc.
Cuando la iniclacidn matemdtica no es la ade- 
cuada no se bénéficia de la teorxa de conjuntos. Con fre 
euencia se acostumbra a decir en la Escuela: "s6lo se - 
pueden sumar cosas de la misma naturaleza". En estas - 
circunstancias el nifio que siga al pie de la letra esa 
indicaciën sëlo puede resolver el primer problema.
Existen otro tipo de problemas que precisan uni 
c amen te de la adiciën simple y que resultan a un rnds difx- 
cil de e:q>licar con el esquema anterior:
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-Pongo 200 gramos de dulce en un tarro que pe­
sa 130 gramos ^Cudl es el peso total?.
-Recorro 150 Kms. en coche y después 5 andando. 
iCuéntos Kms. he hecho en total?.
En los dos casos anteriores el nino se encuen­
tra ante experiencias concretas o situaciones reales que 
no siempre llega a poner en el mismo piano por distrac- 
cién o por tener mayor interés en alguno de los aspectos. 
Las mismas experiencias pueden tener distinto significado 
pslcolégico: por ejemplo, no tiene el mismo valor los ki- 
lémetros recorridos en coche que los recorridos a pie. - 
Por otra parte, la introduccién de otros elementos, como 
el sistema métrlco en este caso, comp11ca las cosas para 
el niHo que no ha liberado la estructura matemdtica de - 
su conjunto concrete.
En otros casos el nino se encuentra con una ver 
dadera oposicién entre la realidad y su traducciën mate­
mdtica lo que-le lleva a diferentes reacciones. Si, por - 
ejemplo, se pide al niHo resolver el siguiente problema: 
Pablo gastë 60 pesetas por la mafiana y 37 por la tarde. 
^Cudnto ha gastado en total?. Nos encontramos que son mu- 
chos los ninos que conciben el gasto como una resta y se 
quedan sorprendidos al pediries una suma. Aunque hay que 
reconocer que en verdad la operaciën a realizar es:
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-(60) -(37) = -97
y el signo significa lo que ha salido de su portamone- 
das. Lo mismo sucede cuando se trata de objetos fragmen 
tarios ; la suma corresponde a dos restas sucesivas.
Analizando este tipo de reacciones por parte 
del nino se pone en evidencia que no se da una concor- 
dancia entre el desarrollo del proceso psicolëgico y - 
el proceso matematico y, cuando no se tiene en cuenta 
a la hora de presentar este tipo de problemas, facilmen 
te se le exige al nifîo més de lo que puede comprender - 
con el inconveniente de producir consecuencias negati- 
vas en la prdctica. A este respecte resultah ilustrati- 
vos los datos ofrecidos por Mialaret en la. obra citada.
Una misma operaciën maternatica, pues, puede - 
recurrir a problemas situados a niveles psicolëgicos dis 
tintes y entonces résulta necesario en el aprendizaje de 
las mismas tener en cuenta las dos clases de exigencias 
para evitar las posibles dificultades y fracasos consi- 
guientes.
En el caso de las restas sucede algo parecido 
De acuerdo con la forma de presentarla se pondran en jue 
go en el piano psicolëgico diverses aspectos que condi- 
cionan el proceso y a la hora de resolver los problemas
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provocan reacciones distintas en los ninos.
Por ejemplo, si se le pide al nino resolver - 
los siguientes problemas:
-Pablo tiene 30 pesetas; compra un boligrafo 
por 25 iCuantas pesetas le quedan?.
-3i Juan tiene que recorrer 14 kilëmetros en 
un dia; por la manana hace 8 ^Cuantos kilëmetros le que 
dan para recorrer por la tarde?.
-Juan tiene 10 fichas y Pablo 14 ^Cudntas fi­
chas mas tiene Pablo que Juan?.
-Santiago compra manzanas a 30 pesetas y las 
vende a 50 Cuanto g ana en cada kilo?.
Aunque en todos los casos se trata de una sim 
pie resta, sin embargo, la dificultad para el nino no - 
es la misma en cada uno de ellos. Mialaret con proble­
mas similares encontrd resultados con diferencias signi 
ficativas entre los mismos (5).
(5) MIALARET, G .: Op. cit., pdg. 36.
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Las dificultades surgen del modo de presentar 
las cuestiones y el lenguaje utilizado que aunque a los 
adultos nos puede parecer muy sinple, lleva en sx con­
ceptos dificiles para el nino. Muchos de los errores ob 
servados en los ninos se debian a la presencia del tér- 
mino "mds", como ocurre en el enunciado del tercer pro­
blema. En otros casos tienen que comparer entre si las 
cantidades y considerar al mismo tienpo los dos numéros 
para calculer el resultado, cuya interpretacidn no es - 
siempre fdcil, hecho que résulta difxcil para muchos de 
ellos.
Tambiën se puede observar que se da una dife- 
rencla entre lo que se hace en la practice en esas mis- 
mas situaciones y lo qxe se pide en la operaciën corres 
pondiente al nino. Este observa, por ejenplo, que cuando 
en la vida cotidiana se conpra un articule cualquiera en 
un comercio que euesta 90 pesetas con un bi-llete de - 
cien, el comerciante no dice: le devuelvo 10 pesetas, si 
no que normalmente se dice: 90 y lo hacen 100. Con lo - 
cual el nifio estd ante una experiencia que unas veces no 
comprends y otras le résulta extrafia. Por lo tanto, la 
tendencia a recurrir a la e:<periencia del nifio, cosa nor 
mal y dessable, habra que realizarla con las precaucio- 
nes correspondientes. Muchos nifios y no precisamente los 
menos inteligentes, es decir, los que quieren comprender 
lo que hacen, no veran que se trata siempre del mismo -
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problema y pondran una suma cuaiido se précisa una resta.
El modo cëmo se presentan a los ninos este ti 
po de cuestiones constituye el origen de la idea que se 
forman de la matemâtica y tambiën el inicio de la acti- 
tud antimatematica, cuando no se tienen en cuenta los - 
distintos aspectos senalados. Esta muy extend!da la idea 
de que los ninos no establecen relaciën entre los proble 
mas y la realidad, o que los resultados que dan a un - 
problema carecen de todo sentido, pero realmente esto - 
no es mës que el resultado de la metodologxa empleada - 
por el Profesor y a su insuficiente preparaciën psico- 
pedagëgica.
En la multiplicaciën no se presentan mayores 
dificultades por lo que se refiere a su comprensiën. La 
multiplicaciën y la divisiën se entienden aqux en el - 
sentido de reuniën, por una parte, y de particiën por - 
otra.
Las dificultades no se dan tanto a nivel de - 
comprensiën de las operaciones cuanto en la utilizaciën 
de la multiplicaciën en la soluciën de los problemas. La 
misma operaciën matemética ( 4 x 3 =  12) da lugar a re­
sultados muy diferentes segûn el contenido del enunciado.
A veces conociendo el mécanisme de la opera-
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ci6n no connprende su significado: Asf cuando el niflo se 
propone realizar concretamente, con ayuda de fichas, la 
operacidn: 4 x 3 =  12, pone sucesivamente sobre la mesa 
cuatro fichas, después très, después doce. Error que - 
muestra la confusién entre las cantidades a estructurar 
por una parte, y los némeros y operaciones que, por - 
otra, explican la manera por la cual es estructurada es 
ta cantidad.
Las dificultades més frecuentes aparecian al 
tener que multiplicar términos que representan realida­
des muy diferentes entre si, Por ejerrplo, sabemos bien 
en el mundo adulto que lo que se multiplican son numé­
ros aritméticos y no un niimero de kilémetros por un nii- 
mero de horas. Pero en la préctica de la ensenanza dia- 
ria esta situacién se présenta frecuentemente, lo que - 
lleva al asombro al alumno, pues no comprende por qué - 
multiplicande, por ejemplo, horas por pesetas, el pro­
duc to son pesetas. El nifîo en estos casos no llega a se 
parar en su razonamiento matematico los aspectos concre 
tos de los datos de los que son puramente matematicos,
Agui radica una de las claves en el aprendizaie de las 
maternéticas. Lo Importante es que- el nino lleque a des- 
cubri r, percibir, encontrar, a través de problemas muy 
diferentes, los mlsmos procesos matematicos. Este obje- 
tivo final es que mayor relevancia tiene y este proceso 
lento hacia el pensamiento matematico constituye una de
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las dificultades esenciales en el aprendizaje de la ini- 
ciacidn al calculo,
Sn la divisidn el alumno se encuentra con un - 
doble sentido: cuando se hace una divisidn para saber 
cudntas cajas pueden llenarse con 40 naranjas, por ejem­
plo, si cada caja contiene 5 naranjas; entonces se efec- 
tüa en realidad una serie de sustracciones para consta­
ta r finalmente, que se ban hallado 9 cajas. Al hacer una 
divisién para saber cuantos caramelos, de 25, pueden dar­
se a cada uno de los cinco hermanos de una familia se - 
efectüa, en realidad, una partici6n.
Estos dos sentidos que no tienen nada en comiin 
no son réductibles el uno al otro mds que a nivel de can­
tidades numéricas.
Se puede elegir entonces entre dos procedimien- 
tos pedagdgicos: a partir de una cantidad que se distribu 
ye conociendo el contenido de cada parte, para descubrir 
el ndmero de partes, o, partir de la misma canti­
dad que se distribuye, conociendo el ndmero de partes pa­
ra descubrir el contenido de cada parte. Esta segunda po- 
sibilidad parece mds asequible al nifîo que estd condicio- 
nado por los habitos escolares. Por eso en la practica - 
diaria parece mds Idgico elegirla y no introducir la otra 
concepcidn hasta mas tarde y hasta no estar seguros de -
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que el nifîo domina la operacidn de un modo seguro.
Generalmente las dificultades encontradas a pro 
pdsito de la multiplicacidn se complican en el momento de 
la introducci6n de la divisidn, ya que esta supone y uti­
lize todas las operaciones anteriores. Lo mismo que suce- 
dia con la multiplicacién, con la suma, con la resta, la 
prdctica de la divisidn plantea problemas psicoldgicos di 
ferentes, cuya superacidn estd en relacidn di.recta con el 
modo de presentarla, qie necesariamente tendrd que tener 
en cuenta el nivel de desarrollo mental del nifîo. Ya que 
una nocién presentada demasiado pronto no tiene solamente 
un valor neutro; si es demasiado dificil acarrea las con- 
secuencias de todo fracaso y hace perder al niRo confian- 
za en si mismo, alimentando la actitud antimatemdtica gue 
va hemos sefîalado.
La prdctica de las operaciones plantea proble­
mas psicoldgicos muy diferentes: efectivamente se trata 
de resolver un pequefîo problema matemdtico, es decir, el 
nifîo ha de aplicar ciertas reglas que deben Justificarse 
en el piano matemdticq. Calcular una cperacidn es resol- 
ver un peqiefîo problema. Enseffar a un nifîo a "hacer ope­
raciones" es esencialmente ensefîarle, después de justifi- 
car todos los pasos, a procéder de cierta forma para ase- 
gurar los resultados-
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Las dificultades concretas que aparecen en la - 
practica de las operaciones y que presentan los ninos con 
fracasos en las matematicas han sido resumidas en la par­
te experimental. Para evitar tales fracasos consideramos 
que el camino mas acertado es la adquisicidn progresiva - 
de las nociones inherentes junto con el adecuado desarro­
llo de los aspectos psicoldgicos, teniendo en cuenta que 
la proqresidn matematica no coincide exactamente. con la - 
progresidn psicolégica y que muchas veces se crean dificul 
tades innecesarias por no tener en cuenta la disociacién - 
entre una y otra.
Las dos obras de Jaulin-Mannoni: "La reeduca- 
ci6n del razonamiento matematico" y "Las cuatro operacio­
nes bdsicas de las matematicas" pueden considerarse como 
un buen programa de sesiones de reeducacidn adaptable a - 
la mayor parte do los casos de fracasos en el area Idgico- 
matemdtico que hemos analizado hasta el momento.
C. LA NOCIOM PE PROBLSIIA Y 3U VALOR FORTIATIVO
Para muchos ninos la palabra "problema" estd - 
asociada a la idea de niîmero y no a la idea de bûsqueda; 
para ellos, resolver no es reflexionar, sino combiner nd 
meros sin saber muchas veces c6mo ni por qué, tan s6lo - 
porque es una costumbre que hay que seguir lo mismo que 
se ponen mayusculas en ciertas palabras o que no se es-
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cribe en el margen. El Profesor pide operaciones: el ni­
fîo las da, provocando reacciones de aprobacidn o de desa 
probacién, cuyas razones pueden ser impénétrables para - 
él.
El problema, sin embargo, tiene unas connota- 
ciones distintas. Como indica Polya "un gran descubri- 
miento resuelve un gran problema; pero en la solucién de 
todo problema hay un cierto descubrimiento" (6).
La palabra "problema" corresponde a cosas muy 
diferentes y lo importante en los primeros tiempos es el 
tipo de situacién qu-e se propone a los nifios cuando se - 
les pide resolver un problema.
Existen très fases esenciales en el estudio ma­
terné tico de una situacién: abstraccién, precedida y moti- 
vada por la observacién y experimentacién; deduccién, ejer 
cida sobre los conceptos elaborados en la anterior, y pro- 
veccién o aplicacién préctica de los resultados obtenidos 
deductivamente. La ensenanza tradicional de la matemati­
ca se preocupaba fundamentalmente de la segunda fase. El
(6) POLYA, G. : Cémo plantear y resolver problêmas. Tri- 
llas, MéxicoT 1975, p&g. 7.
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alumno trabajaba con conceptos ya elaborados y a partir 
de ellos iba obteniendo los distintos teoremas. A veces 
se proponian ejercicios de aplicacién, cuya utilidad re- 
sultaba més teérica que practica.
Frente a esta matematica ya hecha, la matemé- 
tica actual présenta al nifîo la matemética en forma de - 
situaciones probleméticas, de modo que suscite su interés 
y se sienta movido a buscar los medios para estudiarlas y 
resolverlas (7). Esta orientacién se présenta principal- 
mente a partir de una cuidada formulacién de problemas.
Los problemas se pueden presenter en forma de - 
catégories distintas que corresponden a actividades psico 
légicas muy diferentes. Mialaret distingue cuatro catego­
ries que pueden résulter étiles para poner de manifiesto 
el grado de dificultad que présenta cada una de ellas (8).
En primer luqar, estarian los problemas por - 
etapas con una o varias operaciones. Estas operaciones - 
vienen dadas practicamente en el texto del enunciado, y el
(7) BUJANDA JAUREGUI, lî-P. : Tendencias actuel es en la en- 
sefîanza de las matematicas. Pag. 87.
(8) MIALARET, G.: Las matematicas. Cémo se aorenden. Como 
se ensefïan. Pég. 61 ss.
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ni*fio no tiene més que yuxtaponerlas en el orden indicado 
para llegar a la resolucién definitive- Un ejenplo del - 
caso més simple de un problema de una sola operacidn po- 
dria ser el siguiente; si un avién va a 150 kilémetros - 
por hora ^Cuéntos recorre en 4 horas?.
En otros casos se trata sinplemente de la yux- 
taposicién de pequerîos problemas analogos al precedente. 
Por ejemplo, un comerciante va al mercado y vende seis - 
docenas de huevos a 40 pesetas la docena; con este dinero 
conpra 3 kilos de naranjas a 33 pesetas el kilo; sabiendo 
que el viaje le costé 60 pesetas ^con cuénto dinero vuel- 
ve a Casa?.
Este tipo de problemas por etapas representan -
un conjunto de ejercicios en los que se utilizan no sélo
las cuatro operaciones indicadas anteriormente, sino que
%
pueden recurrir a problemas muy sinples de niveles muy di 
ferentes.
En sequndo luqar, estan los problemas en los - 
que la resolucién no esté indicada por los términos del - 
problema, sino que debe ser hallado por el propio sujeto. 
Se trata de la busqueda de la solucién a partir de un con 
junto de datos, y el camino a recorrer, o de los caminos 
posibles, es de esencia matemética.
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Un ejemplo concreto de este tipo de problemas se 
ria el siguiente: Un comerciante tiene en caja 250 pese­
tas; vende unos calcetines en 430, una camisa en 946 y una 
corbata. Compra una tela en 620 pesetas y paga una factura 
por 205; al final le quedan 201 pesetas. ^Cuél es el pre­
cio de la corbata?.
En tercer luqar, estén los problemas incomplè­
tes o de soluciones multiples. En ellas el nino dispone - 
de cierto numéro de datos y a partir de los mismos se pue 
den resolver varies problemas o, a veces, inventarlos. En 
este tipo de problemas, entran los referentes a los pro- 
yectos presupuestarios muy utilisados en la vida diaria.
Por ultime, se encuentran los problemas "de sb- 
lucién-tipo". Se trata de aquellos problemas que para en­
contrar la resolucién hay que saber clasificarlos en un - 
sistema preestablecido. Por ejemplo, si en un montén hay 
27 monedas en piezas de 10 y 5 dures; sabiendo que la su­
ma total es de 295 dures ^Cuantas piezas hay de cada cla- 
se?.
Cada una de estas clases de problemas juega un 
papel distinto en la formacién de la mentalidad matemati­
ca del alumno. Cada una de estas cateqorias corresponde a 
actividades psicoléqicas distintas. Por eso en la précti­
ca el nino crue esté acostumbrado unicam.ente a una determi
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nada categorfa puede dar la irrpresién de ser buen alumno 
en el célculo, y sin embargo, no tener formada realmente 
su mente matematica.
Nosotros teniendo en cuenta las dificultades - 
que hemos encontrado en la muestra analizada, intentâmes 
destacar aquellos aspectos que consideramos més pertinen­
tes a la hora de evitar tales dificultades.
En este sentido, en todo problema hay que toner 
presente las fases por las que pasa la mente del nino pa­
ra llegar a la comprensién segura de los distintos elemen 
tos que integran el problema-
El Profesor Polya que ha estudiado con deteni- 
miento y acierto la importancia de los problemas en la - 
ensehanza de las matematicas, distingue cuatro fases en la 
resolucién compléta de un problema (8):
1. Comprensién del problema. Esto es, analizar 
cuidadosamente el enunciado del problema. Ahora bien, la 
forma en que se présenta el enunciado del problema es uno
(8) POLYA, G.: Cémo plantear y resolver problemas. Pég. 
18 ss.
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de los factores del éxito o del fracaso del nino. El vo- 
cabulario etrpleado en el enunci ado del problema no sienpre 
es del dominio del alumno y puede constituir para el mismo 
el primer obstaculo serio para no comprender el problema.
Ya hemos recogido en el capitule III los resul­
tados obtenidos de la forma de presenter el problema, bien 
de forma concrete, bien de forma intermedia o de forma - 
abstracta, atin traténdose del mismo problema.
2. Concebir un plan. Resolver un problema es - 
imaginer un plan y explorer un camino para alcanzar un fin 
que no es directamente acceëible.Al elaborar un método de - 
resolucién del problema, el alumno puede procéder por ana 
logias con problemas ya hechos ; en ocasiones puede ensa- 
yar una solucién parcial o si posee ya un cierto grado de 
madurez puede reducir el problema a otro équivalente, pero 
mas asequible para él.
Es posible que el proceso fracase o que no con- 
duzca en un momento dado més que a resultados parciaies o 
aproximados. Sin embargo, tal eventualidad, lejos de ser 
un fracaso en el piano pedagégico, puede ser rica en desa 
rrollos ulteriores.
3. Poner en ejecutién el plan. Es la fase mecé- 
nica en la resolucién del or(±)lema- El alumno utiliza re-
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sultados conocidos, operaciones, de acuerdo con la idea - 
elaborada en la fase anterior. El alumno no tiene por qué 
contentarse con idear un camino para llegar a la resolu­
cién del problema; tiene que saber llegar hasta el final, 
y para ello es absolutamente necesario que domine résulta 
dos previos y el manejo de técnicas operatives.
4. Examiner la solucién obtenida. La verifica- 
ci én del resultado es una garanti a de que se ha llegado a 
la solucién correcte. Sin embargo, a peser de la importan 
cia de esta fase es una de las que con mayor frecuencia - 
se descuida en la préctica. Esto lleva muchas veces a des 
pertar una actitud en el nifîo de no encontrar sentido a - 
sus actividades. Ademés, atendiendo sobre todo a proble­
mas de la vida diaria, es importante que el alumno apren- 
da a dar una respuesta vélida para una solucién real.
En este orden de ideas résulta interesabte el - 
relato de Puig Adam; "Al acordarme de aquel nifîo que, al 
preguntarie por qué habia dado con cuatro cifras décima­
les un determinado numéro de obreros, me contesté corrpun 
gido: "porque no habia tenido tierrpo de sacar més", pi en 
so en una cruzada de la concrecién, del sentido de apli­
cacién y aproximacién, que haga desaparecer de los cua- 
demos escolares taies diezmilésimas de obrero, asi como 
las fracciones de segundo en los tienpos necesarios para 
realizar obras de albafUleria o las de milimetro en dis-
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tancias topograficas" (9) .
Se puede admitir un error de calculo, pero no un 
error que impliqua desconocimiento de la situacién plantea 
da o, lo que es més frecuente, la rutina y el desinterés - 
del alumno.
Cuando el nino se inicia en la resolucién de pro 
blemas se puede observer que resuelve sin dificultad los - 
problemas sioples cuyos datos numéricos son inferiores a 
cien. Es como si los numéros grandes intimidasen al nino 
y o[ue éste pierde la relative confianza y seguridad que - 
tiene con nùmeros pequenos. Aqui se originan muchas de las 
dificultades que presentan cuando el profesor no se de - 
cuenta de que el nino aûn no hace mateméticas porque, aun 
que resuelva un problema, la forma matemética que emplea 
no esté separada de los aspectos concretos. Entonces el - 
nifîo hasta que no supere ese estado no puede trabajar so­
bre los aspectos propiamente matematicos y aplicar las fa­
ses que hemos sefîalado anteriormente.
Con cierta frecuencia se parte del convencimien 
to de que en ciertos problemas que se pueden reducir a -
(9) PUIG ADAM, P.: La matematica y su ensenanza actual. 
Publicacién de la Direccién General de Ensenanza Me- 
dia. Madrid, 1960, pég. 102.
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una sinple suma de problemas elementales, si el nido sa- 
be resolver cada uno de ellos sabré resolver el problema 
general. En términos matematicos, si el nino sabe resol­
ver el problema A y el problema B, teéricamente, debe sa­
ber resolver el problema A + B. Sin embargo, agui todavfa 
légica v psicologfa no coinciden. Experimentalmente se - 
conprueba que el encuentro de dos dificultades crea una - 
dificultad superior a la suma.
Mialqret destaca este tipo de dificultades con 
el siguiente ejemplo (10); Un nifîo sabe calcular perfec- 
tamente el camino recorrido por un mévil durante un tiem 
po determinado y, ademés, sabe resolver los problemas clé 
sicos de encuentro y alcance (tipo; un mévil parte del - 
punto P a velocidad de x Kms/hora, otro de P ' con una ve- 
locidad de x* kms/hora, ôcuél seré la hora de encuentro?. 
Si un nifîo sabe resolver estos dos problemas por sep ara- 
do se encuentra ante el problema siguiente, que no es - 
otra cosa que la suma de los dos anteriores, y sin embar­
go, tendré muchas dificultades para resolverlo; Un mévil 
sale a la hora H del punto P con la velocidad V; otro a 
la hora H' del punto P ’ con la velocidad V'. ^cuél seré
(10) MIALARET, G . : Las matematicas. Cémo se aprenden. Cé­
mo se ensenan. Pég. 70.
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la hora del encuentro?. Para resolverlo basta volverse al 
problema general definiendo la poslcién de los dos mévi­
les en el momento en que parte el ultimo. Sin embargo, es 
to ya résulta un paso dificil para el nino hasta que no - 
llegue a un nivel de abstraccién mas elevado.
Este tipo de dificultades es explicado por di­
ferentes psicélogos como consecuencia del modo de desarro 
llarse el pensamiento infantil. H. Wallon concretamente - 
habia de los "islotes de pensamiento" del nino (11). Ante 
problemas concretos y de pequena extensién, éste es capaz 
de utilisar correctamente toda la riqueza de su légica, - 
pero cuando el cairpo se extiende, la actividad légica se 
ve parcelada y el nino no es capaz de aplicaria a varies 
datos al mismo tienpo.
Cuando el educador no tiene en cuenta estos a^- 
pectos puede llevar al nino a una actitud de incapacidad 
creando el desinterés y la desgana por parte de éste. Por 
eso es necesario que se progrese lentamente sabiendo que 
los problemas que parecen particul armente faciles, pueden 
contener dificultades insospechadâs para el nino.
(11) WALLON, H,: Los origenes del pensamiento en el nino. 
Mueva Visién, Buenos Aires, 1975, Vol. I., pag.349 s;
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La imposibilldad para el pensamiento del nino - 
de extender sus esquemas légicos a situaciones cada vez - 
més amplias esté unida también al hecho de que carece de 
movilidad. La mente del nino se va conformando hacia una 
reversibilidad cada vez mayor. Partir de un punto, psico- 
légicamente hablando, y ser capaz de volver a él, tomar - 
conciencia del camino recorrido y de las vfas utilizadas, 
es signo de una evolucién intelectual avanzada.
Es pues, la capacidad de reversibilidad del pen 
samiento lo que sé pone a prueba; la reciprocidad de re- 
laciones, segén Piaget, es el criterio de la conciencia - 
de estas relaciones (12). La inteligencia résulta revers! 
ble cuando es suficientemente dueha de las relaciones pa­
ra manejarias en todos los sentidos y para encontrar la - 
reciproca de cada una de ellas.
Podemos afirmar, segûn este anélisis, que el - 
error consiste en partir de lo que parece évidente para - 
la mente adulta y de que es facilmente deducible de fér- 
mulas simples sin pensar que el nifîo no manej a como el - 
adulto las férmulas, los signos, los simbolos, el espacio
(12) PIAGET, <1. : Introduccién a la epistemologia qenética. 
Vol. I, Pég. 136.
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y el tienpo.
Una de las consecuencias de esta falta de movi­
lidad y soltura del pensamiento infantil, es la inposibi- 
lidad en que se encuentra el nino de practicar, en el pla 
no mental, la denominada "conducta del rodeo". El proble­
ma se suele presenter, tanto en la vida diaria como en la 
vida escolar, como la bdsqueda de una solucién a partir - 
de unos datos. Hallar la solucién de un problema, es jus- 
tamente, dadas las indicaciones contenidas en el enuncia- 
do, encontrar lo que falta en apariencia para establecer 
las relaciones que permitan llegar a la solucién. Ahi es­
té el verdadero problema matemético. Los casos considera- 
dos anteriormente: suma de problemas simples, por ejemplo, 
no son més que ejercicios de célculo. El verdadero proble 
ma es el que exige para ser resuelto una actividad psico- 
légica parecida a la del matemético. Y es en este nivel - 
donde surgen las dificultades que llevan al nifîo al fra­
caso, cuando no se tienen en cuenta a la hora de desarro- 
llar los diferentes aspectos de su formacién matemética.
A parte de las dificultades ya indicadas surgen 
también otras relacionadas con la insuficiencia infantil 
en lo que se refiere a la orqanizacién del desarrollo tem­
poral . En algunos problemas es necesario ordenar los ele- 
mentos antes de encontrar los caminos de la solucién, y - 
hasta cierta edad esta ordenacién résulta impc-sible para
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la mente infantil. Sn estos casos, aunque el nifîo sepa - 
las operaciones basicas y las resuelva con toda soltura, 
es incapaz de aplicarias correctamente en la resolucién - 
de problemas, Esto explica el hecho corriente de que cuan 
do se présenta al nino un pequefîo problema, por ejenplo, 
restar 46 de 75, el nifîo escribe inmediatamente la opera- 
cién: 46 - 75. Esto mismo ocurre a nivales superiores cuan 
do en un problema los elementos estan disperses en el tiem 
po, es decir, que el nifîo debe reconstruir de forma tempo- 
ralmente légicq el enunciado antes de emprender la bésque- 
da de la solucién.
Su fracaso no esta ligado, pues, aqui todavia a 
una insuficiencia matemética o légica, sino sinplemente a 
las caracteristicas générales del desarrollo mental de los 
nifîos de su edad. Por eso los ni nos que presentaban algén 
t ^ o  de alteracién en la estructuracién espaci o-temporal 
eran incapaces de resolver problemas por muy simples que 
fuesen. Por ejerrplo, al pedirles icuéntas manzanas resul­
tan de 3 manzanas + 2 manzanas?. Esta simple operacién sig 
nifica que; primero hay très manzanas, se ponen dos y se - 
obtienen cinco. Lo que se desconpone en "lo que hay al - 
principio, lo que se hace, lo que hay después". Es, pues, 
una representacién espacial (de izquierda a derecha) de un 
proceso desconpuesto en très etapas en el tiempo- El mis­
mo proceso se reproduce en la resolucién de cualquier ti­
po de problema y en la ordenacién de los datos del mismo.
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Résulta évidente que cuando el nino no domina la 
orqanizacién temporal es incapaz de plantear y resolver co 
rrectamente los problemas.
Otra de las dificultades que se pueden presenter 
es la relacionada con la expresién del nifîo. Ya hemos sefîa 
lado la inportancia del lenguaje en la adquisicién de las 
diferentes nociones matematicas, que en la resolucién de - 
problemas se hace mas patente y al mismo tiempo irrprescin- 
dible tanto para la conprensién como para la expresién y 
redaccién por parte del nifîo de las soluciones encontra­
das.
Résulta, pues, que la falta de reversibilidad - 
del pensamiento del nifîo, la insuficiencia en el manejo del 
lenguaje y la expresién, la irtposibilidad de una toma de - 
conciencia de los mecanismos psiquicos que se ponen en jue 
go en la bûsqueda y en la conprensién de la solucién, ha- 
cen qie el nifîo, aunque hay a encontrado la solucién
de un problema, se halle en la irposibilidad de redactàr 
correctamente la solucién. Entonces, se puede calificar - 
al nino como insuficiente en la comprensién, cuando en rea 
lidad se trata de faltas de expresién y no de verdadera - 
comprensién. Como consecuencia, el nifîo, incapaz de hacer 
las distinciones anteriores, tiene la impresién de fallar 
en calculo sin saber por qué. Corre el riesgo de desanimar 
se cuando no se trata mas que de una cuestién formai y no
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de una insuficiencia matematica, propiamente tal.
Los fracasos no estan siempre relacionados sélo 
con una insuficiencia matemética. En todo problema se pue 
de distinguir entre el piano estrictamente matematico y el 
aspecto tecnolégico del problema. De ahi la importancia de 
tener en cuenta todos los aspectos antes indicados porque 
en cualquiera de ellos puede encontrarse la explicacién - 
de las dificultades y de los fracasos présentes en los ni 
fîos. ,
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VII. EL CALCULO EN LA ENSENANZA TRADICIONAL Y EU LA SIl- 
SENAMZA MODERNA DE JJ'^S MATEMATICAS
1. ENSENANZA TRADICIONAL Y CALCULO
En el anélisis de las nociones mateméticas de 
base que se ensenan a los ninos bajo el nombre de célcu 
lo y en el anélisis de cual es la naturaleza de su pro­
ceso de adquisicién se van poniendo de manifiesto las - 
diferencias entre lo que se puede llamar la ensenanza - 
tradicional de la matemética y la ensenanza actual o mo 
derna.
El objetivo de la ensenanza tradicional de las 
mateméticas para la denominada escuela primaria se po- 
dria resumir al estudio de los numéros de 1 a 5 prime­
ro, luego de 5 a 10, después de lO a 20, etc.; a la for 
macion, descomposicion y escritura de los numéros: de 1 
a 100, decenas, centenas; contar de 2 en 2; de 5 en 5, - 
de lO en lO; ejercicios y problemas concretos de suma, - 
composicion, sustracion, multiplicacion (primero con una 
cifra, después con dos, con très, etc...). De tal manera 
que el célculo desempenaba un papel fundamental, casi ex 
clusivo, en la ensenanza primaria de la Matematica.
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Incluso algunos autores (todavia puede apre- 
ciarse en las enciclopedias que se utilizaban en las es- 
cuelas) dlstinguxan entre aritmética y la matematica, - 
donde se estudiaba principalmente la geometrxa).
La asx llamada "matemética" ocupaba un lugar 
prépondérante en la ensenanza secundaria y quedaba redu 
cida a unas cuantas nociones en la primaria. Las clési- 
cas cuatro reglas se presentaban en estrecha conexion - 
con los problemas de la vida ordinaria y puede afirmar- 
se que la mayoria de los alumnos llegaban después de més 
o menos tiempo a asimilar su significado y adquirir cier 
ta agilidad en los ejercicios de célculo. Hay que hacer 
notar, sin embargo, que el nino que no encontraba mayo- 
res dificultades al operar con numéros naturales, sen­
ti a en general aversién por los quebrados o fracciones y 
sobre todo a las operaciones realizadas con ellas.
Esta situacién se debxa sin duda a una menor - 
insistencia en la relacién de las fracciones con la vida 
ordinaria ya que, en todo caso, (sobre todo por lo que se 
refiere a las operaciones) esta relacién no aparece tan - 
patente como cuando se trata de numéros naturales.
Sin embargo, no todo era positive ni mucho me­
nos. Una vez captada la relacién existante entre una ope 
racién y los tipos de problemas que podxa resolver, se -
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pasaba con frecuencia a la utilizacién de las reglas, sin 
detenerse en la justificacidn de las mismas y, menos aun, 
sin intentar que fuera el propio alumno el que se encarga 
ra de descubrir, a través de ejercicios de dificultad ere 
ciente y cuidadosamente graduados, cual era el método mas 
eficaz para realizar la operacién.
Dicha ensenanza la podiamos caracterizar ademas 
por los rasgos siguientes : Al nino al inicio se le negaba 
la posesién de la abstraccién matematica, pero no se le - 
ofrecia los medios adecuados para llegar a ella. Las lec- 
ciones de calcule en la escuela primaria asi como las de 
matematicas en la escuela secundaria, se resumian en unas 
férmulas y unas técnicas que era precise saber aplicar. - 
En cierta medida esto sigue vigente en la ensenanza ac­
tual : "La adquisicién de las técnicas y la comprensién - 
del célculo en aritmética, sus aplicaciones a la solucién 
de problemas de la vida ordinaria, siguen siendo el obje- 
to primordial de la ensenanza a nivel elemental" (1)•
Estos mismos objetivos aparecen como metas a - 
conseguir por las ensenanzas minimas del ciclo inicial y 
ciclo medio de los nuevos programas renovados de la E.G.3.
(1) UNESCO: Nuevas tendencias de la ensenanza de las mate­
méticas. Vol. I, P ari s, 1973, pég. 3%
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tal como puede corq^robarse en los bloques teméticos (2) .
Sn realidad bajo el nombre de calculo concreto, 
se enseiiaba al nino el con cep to abstracto ya elaborado: - 
el numéro es una abstraccién, las cuatro operaciones, que 
corresponden diverses acciones reales, son taml)ién abstrac 
ciones, y por ello los ninos que han retenido estas técni 
cas no saben aplicarlas siempre con buena légica ya que - 
no se les ha facilitado su comprensién. De esta manera el 
nino desprovis,to de una base psicomanipuladora suficiente, 
ponia a punto técnicas instrumentales de gran rigidez que 
no eran de hecho mas que un montaje de respuestas condicio 
nadas.
Posiblemente esta sea la razén que principalmen 
te explica las dificultades y las lagunas de la ensenanza 
tradicional de la matematica. A pesar de ello existia el 
convencimiento que orientaba la actitud pedagégica de que
(2) Terminologie introducida por el Real Decreto de 9 de 
Enero de 1981 aparecido en el B.O.E. de 17 de Enero 
de 1981, por el que se ordena la E.G.B. y se fijan - 
las ensenanzas minimas para el Ciclo Inicial.
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en todas partes, la operacién manual debia preceder a la 
operacién aritmética; la expresién del lenguaje corrien­
te debia preceder a la eztpresién del lenguaje matematico. 
Sobre los hechos hay que apoyar los célculos, las ideas..,
Por qué la metodologfa tradicional a pesar de 
los buenos principios que la orientaban se desvié tanto 
tiempo y a veces tan profundamente, es algo que, como - 
afirma, Mazure, habré que dejar para el estudio de la . - 
historia de la pedagogfa (3).
El hecho es que la ensenanza tradicional de la 
matematica trabajaba con conceptos ya elaborados y a par 
tir de ellos intentaba obtener las distintas aplicaciones,
El numéro era considerado como una entldad sepa 
rable perfectamente individualizada que conprendra en sx, 
de forma misteriosa, por medio de una operacién que a - 
priori no se sabe si es analitica o sintética, una serie 
de composiciones y descomposiciones posibles; 9 = 6 + 3 o 
4 + 5 o 7 + 2 o l l - 2 ,  etc.
Se prétendra qpe el nino llegase cuanto antes 
a la conprensién de que el nûmero, si bien puede presen-
(3) MAZURE, J. ; El aorendizaje de la matematica m o dem a. 
Planeta, Barcelona, 1981, pag. 31.
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tar aspectos dlversos, es un elemento invariable que per 
mite evaluar, comparer, agrupar cantidades. El profesor, 
entonces, al ignorar el origen genético de las operaciones 
y, por otra parte, al creer que d ^  numéro se tenia casi - 
una intuicién a priori, se contentaba con lo que podiamos 
llamar una psicologia errpirista (4) .
Por otra parte, la ensenanza tradicional partia 
de una serie de supuestos referentes al modo de desarro- 
llaurse los ninos y a su aprendizaje. Una de estas s up osi 
ciones es la que los ninos de un determinado nivel crono 
légico deberian aprender esencialmente las mismas mate- 
riqs... Aunque hay cierta veracidad en el supuesto, ya - 
que los ninos de un determinado nivel cronolégico, en un 
contexte cultural concreto, suelen tener el mismo nivel 
de desarrollo cognoscitivo y, por tanto, no pueden com- 
prender ciertos conceptos, pero, son capaces de compren- 
der de tratar con otros, llevado esto al extreme trae 
consigo consecuencias negativas. En efecto, al forzar a 
todos los alumnos a aprender lo mismo durante todos los 
éias, el método tradicional ignora el hecho de que exis­
ten diferencias individuates en el rltmo de aprendizaje 
entonces, en el conjunte de una clase, si los ninos que
(4) Ibidem, pag. 51.
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poseen estructuras cognoscitivas distintas se enfrentan 
con una experiencia idëntica, alglmos de elles encontra- 
rën que esta e:qperiencia les résulta incomprensible y, - 
por tante, inasimilable.
Una segunda supesicidn consiste en que les nifîes 
aprenden del prefeser a través de unas explicacienes de - 
textes escrites. Este es a veces cierte, pere cerne hemes 
expueste ya, les nifîes exigen una actividad cencreta para 
un aprendizaje genuine. Una actividad verbal e la expesi- 
cién escrita pueden ser sole eficaces despuës de haber es 
tabled de una base sobre una actividad cencreta.
Ne es de extrafiar que cerne resultade de este td 
pe de ensefîanza les fracases en el ërea de las maternéticas 
fuesen de les més numereses de tedas las materias escela- 
res. En realidad^ muy peces se inquietaren per estes fra­
cases; algunes incluse se jactaban de estar suspenses en 
maternaticas, hasta tener que rendirse a la evidencia de - 
que s6le les més fuertes en maternéticas son les que real- 
mente se adaptan mejer a una seciedad esencialmente cien- 
tifica, dende las mateméticas han ide temande una impertan 
cia creciente, incluse, en aquellas materias en las que - 
tradicienalmente ne tenian cabida.
Se impenia, pues, recensiderar en su cenjunte - 
la ensefîanza de las mateméticas para que pudiesen benefi-
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ciarse de elle, no solamente algunos indlviduos, sino la 
mayor parte de les alumnos, pues, ya no estâmes en la ëpo 
ca de las mateméticas para unes pocos.
2. LA MATEMATICA MODERNA Y EL CALCULO
La intreduccidn de la Matemética Medema en la 
escuela ha supueste una cenmecidn de opinidn y una publi 
cidad tal vez exageradas, que ha despertade unas expecta 
tivas que despuës en la préctica ne han side satisfechas.
Cerne afirma Cattan (5), las mateméticas moder­
nes no tienen nada de moderne en el sentide usual y, a - 
veces, peyorative del tërmine; ne se trata de una moda - 
ni tarrpece de un reciente descubrimiente, sino de la fase 
actual de la evelucidn de una ciencia. Y es esta evolu- 
cidn de las mateméticas la que exige admitir que la ense- 
hanza no estaba adaptada al estado actual de esta ciencia.
Tradicienalmente las mateméticas han side estu- 
diadas en virtud de una determinada pesicidn filosdfica - 
que pretendia que las mateméticas tuviesen una existencia 
real. Orientacidn que partiendo de Platdn ha side una y -
(5) CATTAN, L.: "Mateméticas modernes para nines", en - 
T ras tomes del aprendizaje del célculo. Fontanela, - 
Barcelona, 1972, pég. 64.
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otra vez repetida a lo largo de la historia. La investi- 
gacidn matemética consistia, pues, en la busqueda de una 
verdad absolute, y el método seguido se puede describir 
esquematicamente del modo siguiente : Partiendo de unos - 
postulados se hacia una demostraci6n, razonablemente 16- 
gica, que establecia la veracidad de una proposicidn a - 
partir de unas propiedades aceptadas. Al aplicar estes - 
principies a les ebjetes particulares y a determinades - 
carrpes, las mateméticas se fueren escindiende en diverses 
ramas, hasta que a mediades del sigle pasado se inicid - 
un mevimiente que did lugar a las mateméticas medemas. 
Dada la cemplejidad a la que habia llegade la matemética, 
cen el fin de ordenar les cenecimientes, les matemétices 
buscaren la simpli ficacidn sin suprimir le esencial en - 
ningén memento.
3e llega a la cenclusidn de que les més impor­
tante de una teeria es, ante tede el mode de razenamien­
te. Las mateméticas dejaban de cencebirse cerne un mode - 
de describir le real, ya ne descansaban sobre verdades - 
primaries. En tedas las ramas de las mateméticas se des- 
cubrieren ciertes tipes de razenamientes : el interés pa- 
s6 entonces de les ebjetes a las relaciones existantes - 
entre elles (6) . Era, precisamente, la teeria de cem'un-
(6) Ibidem, pég. 65.
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tos la que ofrecia una base suficientemente neutra para 
el GStudio de los tinos de razonamiento que pudieran ser 
aplicados a objetos particulares, lo que permitia reunir 
las antiquas teorias particulares.
En este estudio comparativo de las teorias y - 
en la busqueda de relaciones estructurales, se descubrie 
ron très estructuras fundamentales, irréductibles entre 
si :
a) Estructuras topoldqicas: basadas en las no- 
ci ones de vecindad, de continuidad y de li­
mite.
b) Estructuras alqebraicas: cuya caracteristi- 
ca es la existencia de operaciones directes
^ e inversas y cuya reversibilidad se obti.ene
por negacidn.
c) Estructuras de orden, cuya forma de reversa, 
bilidad es la reciprocidad.
El reste de las estructuras pueden considerarse 
subestructuras de estas basicas, presentando todas ellas 
una arquitectura comun, cuyo estudio constituye el pri­
mer objeto de la materna tic a mode m a .
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Los pslcogenetistas, y concretamente Piaget, - 
tal como hemos expuesto en el capitule II, han mestrado 
que en las actividades del individuo existen estructuras 
"en el doble sentido de sistemas de conjuntos que cuentan 
con unas leyes de composicidn propia del sistema como tal, 
y sistemas suceptibles de presenter las mismas formas in- 
dependientemente de sus contenidos distintes" (7).
Ya hemos expuesto como se iban constituyendo - 
taies estructuras a travës del désarroilo por medio de - 
la accidn y de la manipulacidn de los objetos. En esé - 
proceso la interiorizacidn de las acciones no suponian - 
més que el primer paso del proceso de abstraccién; pero 
es precise que estas acciones interiorizadas lleguen a - 
ser réversibles, se coordinen y se integren en unas es­
tructuras de conj unto. De esta manera se constituyen unas 
estructuras de transformacidn que corresponden por una - 
parte a lo que el sujeto conoce, es decir, a sus capaci- 
dades de accién o de reaccidn frente a la realidad, pero 
que, por otra parte, son de alguna manera unos instrumen 
tos de aprendizaje.
(7) PIAGET, J. : Spistémiologie, mathématique et Psycholo­
gie. Presses Universitaires de France, Paris, 1951, 
pég. 182.
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Al principio de este proceso, las estructuras 
inicialcs se constituyen en el piano de la accidn efecti 
va, es decir, en el piano del cuerpo y de los objetos - 
présentes. Sr^constituye de esta forma un esquematismo - 
sensomotor, que es fundamental para las construccién de 
estructuras posteriores. Con el acceso a la funcién sim- 
bélica, la posibilidad de representaci6n de los objetos 
y de los acontecimientos prolonga el esquematismo senso­
motor pero sin que exista todavxa reversibilidad; esta - 
ausencia de reversibilidad impide al nino accéder a las 
formas elementales de consem/acidn que condicionan todo 
razonamiento Idgico. Con las estructuras operatorias pro 
piamente dichas aparece la reversibilidad y la organiza- 
cidn de las primeras estructuras Idgicas (clasificacién, 
seriacién, conservaci6n, etc.).
Las diferentes estructuras que se observan en 
las actividades del nino y que se completan durante todo 
su desarrollo pueden clasificarse segün très grandes cate 
gorias (8):
1. Las que se fundan en las semejanzas cuya re 
versibilidad se basa en la inversiôn.
(8) CATTAN, L. : "I iatematicas mode m a s  para ninos" . Pag, 
68.
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2. Las que se fundan en las diferencias cuya - 
forma de reversibilidad es la reciprocidad.
3. Las que se fundan en las nociones de vecin— 
dad, de continuidad y de limites.
Son, Dues, los mismos tipos de estructuras que 
aquellas sobre las que descansan las mateméticas moder­
nes . Sin embargo, esto no quiere decir que el niMo nazca 
ya mateméticoî las estructuras genéticas no existen més 
que en las actividades del sujeto. Las estructuras mate­
méticas son el resultado de una reflexidn por parte del 
matemético que élabora la teoria, pero al mismo tiempo - 
descansan sobre las estructuras naturales del pensamiento, 
las cuales bajo formas menos générales, se encuentran a 
todos los niveles de la evolucién del niHo y se constitu 
yen por abstraccidn a partir de sus acciones.
De aqui parte el fundamento y el objeto de la 
ensenanza de las mateméticas modemas a los ninos. Ho se 
trata de inculcar al ni Mo unas fdrmulas abstractas sin - 
més, sino de inducirlo hacia el pensamiento abstracto, - 
haciéndole tomar conciencia de ciertos sistemas de conjim 
to que él mismo utiliza en sus actividades. Ko hay que - 
creer que los conceptos mateméticos son accesibles en un 
momento dado, como resultado de la coordinacidn después - 
de captar separadamente distintas nociones, sino que, por
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el contrario, se hallan en germen en las acciones del ni 
no y pueden deducirse progresivanente de la interiorisa- 
ci6n y coordinacién de las acciones.
3e puede afirmar, pues, que toda la matematica 
mode m a  reposa sobre la nocién de estructura; es mas, -
"es esta nocién la que précisa y da unidad a este califi 
cativo de modem a" (9) .
La n)ayor repercusién se acusa con la inclusidn 
en los programas escolares de la Teoria de conjuntos (de 
bida a Cantor, finales del siglo XIX) y con el proceso - 
de naturalizacidn de las Mateméticas, definida por Abas- 
cal como "la posibilidad de establecer un algebra o conjun 
to de reglas operatives o simbdlicas correspond].endo a - 
acciones naturales que escapaban hasta aJnora a las Mate­
méticas" (10).
De ahi que para el ciudadano medio es bastante 
probable que la Matemética modem a se identi figue con la 
matemética de los conjuntos. Esta identificacion cierta-
(9) VIDAL ABA3CAL, E .: La Nueva Matemética. Ed. Dossat, 
Madrid, 1961, pag. 11
(10) Ibidem, pég. 8.
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mente incorrecte, puede justificarse, ya que el lenguaje 
conjuntista ha sido la aportacidn mas novedosa de la ma­
temética actual. Ho se trata de ensenar al alumno de -
3.G.3. teoria de conjuntos, que surge como respuesta al 
deseo de fomentar la matemética entera. La teoria lleva 
consigo cuestiones muy sutiles que caen de lleno dentro 
de la matemética superior.
El lenguaje conjuntista con nociones taies como 
la de inclusién, la interseccidn, la reunién, la comple- 
mentacidn, la partici6n, etc., utilizado como lenguaje - 
natural de los mateméticos desde los primeros niveles de 
ensenanza, résulta muy formativo. Se trata de tomar la - 
nocién de conjunto muy simplemente, de manera que permita 
estudiar situaciones mateméticas con un vocabulario pre- 
ciso y étil. El empleo de este tipo de vocabulario se — 
présenta particularmente adecuado en la construed6n de 
conjuntos numëricos. En este mismo sentido Leray afirma: 
"Una ensenanza modema y elemental de la nocidn de nvSme- 
ro natural debe, no construir una teoria de conjuntos sim 
plista y, por tanto, falsa, sino exprèsar observaciones 
empfricas empleando términos conjuntistas en el seno del 
lenguaje ordinario" (11).
(11) LERAY, J.: Texto tornado de la ponencia en el debate 
sobre la modemizacién de las mateméticas. Boletin 
de la Sociedad de Frofesores de Mateméticas. Bull, 
de LA. P. M. Paris, 12-1-1973.
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A pesar de las expectativas surgidas a raiz de 
la inplantacidn de la Matematica modema en los programas 
de E.G.D., los resultados obtenidos no corresponden a - 
las mismas. Un analisis de dichos resultados no son todo 
lo positivo que se esperaba, a la vista de los siguientes 
hechos que se pueden admitir sin discusidn:
1. 3e ha pasado de unos métodos memoristicos y 
dogméticos apoyados fundamentalmente en re­
sultados de la matematica euclidiana, tanto 
en la ensenanza primaria como en la secunda 
ria, a otros métodos de caracteristicas si- 
milares, pero apoyados en la teoria de con­
juntos (12) .
2. La ensenanza de la Matemética quedd dividida 
practicamente en dos partes: la tradicional 
y la llamada "Matematica modema" . Ssto lie 
v6 consigo una mayor cantidad de materia en 
los programas. El al'jmno, entonces, a cambio 
de un simple vocabulario conjuntista, se en 
contrd sin tiempo para aprender las nociones 
mas précticas. Los alumnos invierten una -
(12) BUJAIIDA JAUREGUI, M.P.: Tendencias actuales en la - 
ensenanza de la matematica. Pag. 23-24.
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gran parte de su tienroo y de su actividad - 
en asimilar unos elementos de la teoria de 
conjuntos con el objeto de llegar a una ma­
yor clarificacidn en las- nociones bésicas, 
parti cularmente en las construed ones numé- 
ricas.
3. 3e ha insistido demasiado y, con frecuencia 
por encima de las posibilidades de los alum 
nos, en la construed6n y formuladdn correc 
ta de los distintos conjuntos numëricos, lie 
gando a veces a matizaciones seudofilosëficas 
sobre la naturaleza de los mismos. Y todo - 
ello con cierto descuido por lo que se refie 
re al célculo; muchas veces considerando el 
tiempo dedicado al adiestramiento del célcu­
lo como oerdido.
%
Esto llevë a muchas quejas de padres de alum 
nos lamenténdose de que su hijo "no sabe las 
reglas bésicas".
4. La implantadën de los nuevos planes se hizo 
de un modo apresurado, sin dar tiempo a que 
los profesores pudieran asimilar los nuevos 
conceptos y tëcnicas y adaptarse a la nueva 
situaciën. Para Bujanda este aspecto es el -
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fi,mdamental. IIo se debe olvidar que el exi- 
to o el fracaso de una reforma educative re
side en gran parte en la formacidn de un -
profesorado compétente y cordialmente adhe- 
rido a los principios que inspiran la refor 
mo. •
Todo esto ha supuesto una especie de revisidn 
general de la Matematica moderna que ha llevado al Mini^ 
terio a una revision constructive de los actuales progra 
mas y organized6n de la E.G.D. Tal revisidn se fundamen 
taba en la experiencia recogida desde la promulgacidn de 
la Ley General de Educaci6n: "La experiencia recogida des
de su aplicacidn, el progreso cientifico y pedagëgico -
acontecido en estos ûltimos anos y las importantes trans 
formaciones experimentadas en Espana aconsejaban una pro 
funda revisidn de la ordenad6n eseolar para adecuarla a 
las nuevas necesidades y condiciones de la ëpoca actual" 
(13).
La revisidn de la Matemética no se cine exclu- 
sivamente a los programas escolares en Espana, sino que
(13) Real Decreto 69/1981, de 9 de Enero, de ordenad6n 
de la Educaci6n General Basica y fijacién de las en 
senanzas minimas para el Ciclo Inicial. (B.O.E. de 
17 de Enero de 1981).
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el mismo fenëmeno ha ocurrido ya en otros parses. (Fau- 
verge y Briancon, Choquet, Leray, LichneroroWicz, etc.).
Sn el anélisis de las dificultades concretes - 
que hemos encontrado en la muestra destaca, sobre todo, 
las relacionadas con la comprensidn y m.anejo de las no­
ciones enpleadas por la Matemética modema (inclusién, - 
interseccién, particién, comp1ementacién, disyuncion, re 
ciprocidad, etc.) que aunque corresponden a las e:<igencias 
mismas de la etapa de las operaciones concretes, cuando 
no se prèsentan con la correspond!ente manipulacién por 
parte del nine, résulta un lenguaje extrano y poco usual, 
sin relacién inmediata con realidades concretes y, en - 
consecuencia, sin atractivo para él.
Taies dificultades se acreclentan cuando las - 
nociones son presentadas a los ninos sin haberse cercio- 
rado de que el nino se encuentra en un nivel madurativo 
y mental adecuado para la iniciacién a cada una de ellas, 
y cuando se sigue un ritmo acelerado en el aprendizaje - 
de las mismas que no deja tiempo al nino para adquirir el 
dominio de cada una de ellas, tanto a nivel préctico co­
mo a nivel del lenguaje correspond!ente.
Como resultado, unas estructuras que teéricamen 
te debian de desarrollarse de un modo natural y légico, - 
quedan bloqueadas o su desarrollo se distorsiona con el -
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consiguiente fracaso y, en cierto sentido, con la incapa 
cidad del nino para conprender los procesos posteriores 
que se fundamentan en las mismas.
3. 0RISITTACI0I:S3 DIDACTIC/\5 DE LA MATEMATICA
Tanto la experiencia de la ensenanza tradicio­
nal de las mateméticas como las aportaciones valiosas que 
ha supuesto la»introduccién en los programas escolares de 
la denominada Matemética modema, asi como las investiga- 
ciones psicolégicas y pedagégicas del desarrollo de las - 
estructuras mentales, han constituido las bases que debe- 
rfan estar présentes en la didéctica de las mateméticas.
La didéctica se rige por una serie de princi­
ples algunos de los cuales han sido formulados ampliamen- 
te por Dienes (14).
En primer lugar, el Principio dinémlco. Segun - 
este principio, toda abstraccién y consecuentemente, toda 
matemética, tiene su origen en la experiencia. La forma- 
ci6n de los conceptos se produce segun un proceso psico-
(14) DIEHE3, Z. P.: La construed6n de las mateméticas. 
Vicens Vives, Barcelona, 1970, pég. 31-s.s.
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dinémico y es esencial ir en el sentido de este proceso 
y no al reves. Las e;<periencias y las situaciones del - 
aprendizaje deben ser pensados para adaptarse a este pro 
ceso natural.
En la ensefîanza de tipo tradicional, el centro 
de la didéctica era el profesor y su accién: el ensenar; 
entend!endo que ensefïar bien era transmitir bien los co- 
nocimientos, es decir, con un buen orden y claridad, corn 
prendidos sienpre desde el punto de vista del profesor o 
maestro. En este planteamiento, se admitia implfcitamen- 
te que quien fuera asi ensenado, aprendia bien porque - 
aprender, en tal acepcién de la ensefianza era, lo pasiv©, 
lo condicionado, lo recibido. Lo realmente activo, diné- 
mico y condicionante era precisamente el ensenar.
Ante los frecuentes fallos y fracasos de una - 
ensefîanza asi concebida, se llegé a la coviccién de que 
en el aprendizaje estaban présentes muchos més factores 
que la simple recepcién pasiva de unos conocimientos por 
muy bien transmitidos que sean, y que no hay aprendizaje 
donde no hav accién del alumno. Esta aportacién de la - 
psicologia genética, cuya patemidad se atribuye a J. - 
Piaget, hoy dia es admitida por todos los psicogenetis- 
tas. De esta convencimiento surgi6 el slogam "aprender - 
haciendo" reiteradamente repetido en todos los ambiantes 
pedagégicos (15).
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Se trata, pues, de evltar a toda costa que el 
alumno se limite a aceptar pasivamente las définiciones 
y abstracciones formuladas por el profesor.
Ya hemos expuesto las consecuencias que derivan 
cuando al alumno le llega la abstraccién sin antes haber 
experimentado por la accién, el lenguaje, la escritura - 
los términos y nociones présentes en el proceso de su for 
macién.
El alumno, segün lo expuesto, debe sentirse, y 
ser realmente, creador de su propio trabajo. Como afirma 
Puig Adam, "El interés del niMo por el conocimiento que 
recibe esté en razén directe con la parte activa que to- 
ma él mismo en su adcfuisicién. Pensamiento y accién per- 
manecen de tal modo vinculados que si no posible conce- 
bir accién sin pensamiento que la conduzca, tampoco se - 
concibe pensamiento sin accién que lo haya provocado" - 
(16).
(15) BUJANDA JAUREGUI, M.P.: Tendencias actuales en la - 
enseManza de las mateméticas. péql 132.
DIEMNES, Z.P.: La matemética modema en la ensenan­
za primaria. Tel de, Barcelona, 197 3.
(16) PUIG ADAM, P.: La matemética y su ensenanza actual. 
Pég. 143.
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La tarea del profesor en este tipo de ensenemza 
no résulta nada facil; tiene que elegir bien las situacio 
nés a estudiar, las cuestiones a plantear y el modo de - 
plantearlas. Desde el punto de vista del profesor résulta 
mas facil exponer que sugerir y seguir al alumno en su - 
trabajo de busqueda; a mayor libertad del alumno correspon 
de un mayor conocimiento y més profundo por parte del pro 
fesor. Pero el esfuerzo que esto supone sin duda merece - 
la pena.
Una ensenanza activa favorece indiscutiblemente 
la formacién del alumno y, en el caso de la reeducacién, 
que ya supone la existencia de fallos y dificultades en 
el aprendizaje résulta imprescindible para la eficacia - 
de la misma.
En segundo lugar, el principio de la construc- 
tividad. Segûn los psicogerefcistas el ni no puede pensar - 
de modo constructivo mucho antes de que lo haga Idgica- 
mente. Por tanto, es siempre preferible presenter una si 
tuacién de tal modo que lleve a un pensamiento constiruc- 
tivo antes que a una reflexién y a una comprensi6n anal^ 
tica. Por otro lado, no hay pensamiento analxtico sin fun 
damento en algo y, en consecuencia, es précise que lo - 
que se analice haya sido construido anteriormente. En el 
aprendizaje de las mateméticas el proceso que lleva a la 
abstracci6n y, por tanto, al dominio de los numéros es -
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concsbido como una construccién de conceptos mateméticos.
También hemos comprobado como en la constiruccién 
de dichos conceptos se encuentra la clave de muchas de - 
las dificultades y de los fracasos en el aprendizaje de - 
las mateméticas, precisamente por no haber sido desarro- 
llados y presentados segün el proceso natu-ral con el que 
aparecen en la évolue!6n mental del ni no, atendlendo al - 
mismo tiempo f los diferentes aspectos que dichos concep- 
-tos llevan inhérentes.
En tercer lugar, el principio de la variabilidad 
matemética. Para Dienes, "un concepto matemético contiene 
por lo general un cierto nijmero de parémetros y es la cons 
tancia de la conexién entre ellos, incluso cuando dichos 
parémetros varian, lo que constituye el concepto maternéti 
co" (17).
Esto lleva consigo el hecho de que se hagan va­
rier todos los caractères que no sean esenciaies a la es­
tructura del concepto para que la atencién del niho se - 
centre en lo que es realmente constante. De hecho, este - 
carécter constante constituira el concepto matemético ge­
neral una vez despojado de lo que podriamos llamar las pe
(17) DIEUES, Z. P.: La construccién de las mateméticas. 
Pég. 30.
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culiaridades de lo particular.
Un numéro lo més variable posible de experien- 
cias para un mismo concepto permitiré al nino generali- 
zar. De esta forma se facilitaré la aplicacién posterior 
a casos particulares. SI procedimiento inverso permitiré 
solamente una asociacién y no una verdadera comprensi6n 
de los conceptos.
En la ensenanza tradiciobal normalmente no se 
utilizaba este modo de aprendizaje de las mateméticas. - 
Las mateméticas estudiadas eran casi siempre de tipo aso 
ciativo, lo que significa que los ninos asocian ciertas 
situaciones a determinados procesos y repiten estos en - 
cuanto aparecen aquellas situaciones a que estén asocia- 
dos. Si se modifican esas situaciones foirmulando, por - 
ejemplo, un problema de modo algo distinto o simplemente 
utilizando letras diferentes, se créa para el nino una - 
situacién totalmente nueva y al no saber aplicar los con 
ceptos a la nueva situacién por falta de corrprensién glo 
bal, o bien no aplica proceso alguno porque se encuentra 
desorientado, o bien aplica uno falso con lo cual la res 
puesta obtenida también es falsa.
Con més frecuencia de que la que séria deseable 
se prèsentan casos como lo expuesto atribuyendo taies di­
ficultades a una falta de comprensién por parte del nino
465
cuando la auténtica causa e;cplicatlva radica en la meto- 
dologxa empleada en el aprendizaje-
En cuarto lugar, el princicio de variabilidad 
perceptiva o de concretizacién multiple. La esencia de - 
la abstraccién consiste en extraer las propiedades que - 
son comunes a situaciones de tipos diferentes. En reali- 
dad se necesita presentar estas situaciones como distin­
tas, pero conservado constante su estructura esencial - 
desde el puntd de vista conceptual. De las propiedades - 
comunes que se extraigan se formata la abstraccién que - 
se intenta obtener.
Por dltimo, el principio de libertad. Un caraç 
ter esenci al de los principios ya e:qjuestos es su natura 
leza abierta, en correspondencia con la naturaleza, tam­
bién esencialmente abierta, de las mateméticas.
À través de la ensenanza el alumno se va entre 
nando para el vivir humano. Pero no es posible una vida 
realmente humana sin una capacidad de criteria propio pa 
ra apreciar las personas, las cosas y las situaciones, - 
para elegir p ode radamen te ante varias posibilidades y asu 
mir las consecuencias de la eleccién hecha. Por lo que se 
refiere a la educacién en libertad a través de la ensenan 
za de las mateméticas, son interesantes las observaciones 
de Walusinski: "Este aprendizaje en libertad no es un ca-
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mino sin obstaculos; no proponemos tampoco la matemética 
de la alegria. Hay que considerar, sin embargo, la acti- 
tud de los alumnos de ocho, once o quince anos ante la - 
actividad matemética que proponemos; el aprendis se sien 
te responsable de su aprendizaje; del mismo modo que al 
nino le gusta el juego y juega con seriedad, aprecia la 
confianza que se le da de ser su propio maestro y el de 
sus companeros, mejor todavia, de ser el artifice, entre 
otros, de una gran construccién, que es una aventura". -
(19).
Como consecuencia de este principio los profe­
sores han de orienter su tarea proporcionando al alumno 
situaciones que favorezcan el correcto desarrollo de su 
libertad. "En el momento que se consiga que la investiga 
cién matemética sea algo ameno, se habré abierto la posi 
bilidad de alcanzar metas cada vez més altas, y el maes­
tro observaré el sucesivo enriquecimiento matemético del 
ambiante que rodea a los ninos de su clase" (20).
Como conplemento del principio de libertad Bu­
janda habla del principio de socializacién (21)
(19) VJALUSIM3KI, G.: Porquoi la mathématique moderne. 
Pag. 49.
(20) DIEHE3, Z. P.: Op. cit. Pég. 171.
(21) BUJANDA JAUREGUI, II.P.: Op. cit. Pag- 134.
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Para establecer una situacién pedagégica que sa 
tisfaga las condiciones fundamentales del aprendizaje de 
las mateméticas tal como se ha e;cpuesto, se necesita orga 
nizar tanto la clase como la comunicacién con el alumno - 
de forma distinta a como normalmente se hace- De lo contra 
rio, la reeducacién y el aprendizaje de las mateméticas - 
en general estaré lleno de lagunas y de fallos.
La mayor parte del aprendizaje deberé hacerse - 
individualmente o con pequefios grupos de alumnos, pues de 
otro modo es muy dificil considerar las diferencias indi­
vidual es entre los nifîos y atender a las peculiaridades y 
ritmo de desarrollo de cada uno de ellos.
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RESUMEN Y CONCLUSIONES
Después de presentar el objetlvo del présen­
te trabajo, hemos partido en el capitule segundo del - 
marco teérico en el que se situa nuestra investigacién.
Dentro del marco de la psicogénesis hemos li­
mit ado nuestra investlgacién a una parcela concreta de 
esa amplia realidad: la génesis de las estructuras in- 
telectuales que hacen posible la comprénsién de los - 
conceptos numéricos y las operaciones mateméticas. La 
diversidad de funciones intelectuales, que el nifio - 
realiza desde que nace, van configurando estructuras 
intelectuales que partiendo de simples actividades psi 
comotrices a través de la interiorizacién de las ac­
ciones, desde centraclones sucesivas, representacio- 
nes distanciadas de lo real, diferenciaciones y oposi- 
ciones cuali ta tivas, Incri^entan su complejidad para - 
adaptarse a la manipulacién y dofnlnio de una realidad 
compleja y diversa.
Estas estructuras intelectuales pasan por un 
proceso de desarrollo, orientado hacia una operativi- 
dad formai como estadio superior de equilibrio y domi 
nio de la diversidad y movilidad de la realidad.
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Dicho proceso se encuentra condicionado en - 
cada estadio por el nivel madurativo alcanzado y por la 
interaccién pue cada individuo realiza con las caracte- 
risticas reales pue rodean su existencia. Ahora bien, - 
si cada proceso de interaccién con la realidad se en­
cuentra mediatizado por las estructuras funcionales no 
définitivas, construxdas en la historia anterior del in 
dividuo y por las condiciones reales de la situacidn en 
la que vive, es fécil comprender que toda estructura es, 
en parte, consecuencia de un proceso genético anterior 
y a la vez se convierte en elemento condicionante de - 
las futuras elaboraciones intelectuales.
Para el caso concreto de los conceptos mate- 
maticos y su comprensién por parte del nino, este pro­
ceso tiene que haber llegado al perxodo de las opera­
ciones concretas con el conjunto de caracterxsticas - 
que lleva consigo.
En la parte experimental, con los datos obte­
nidos ën la aplicacién de las diferentes pruebas a los 
ninos con dificultades y fracasos en el aprendizaje de 
las mateméticas, se formaron très grupos con caracte- 
rxsticas peculiares cada uno de ellos, aunque los fa­
llos y los factores déterminantes fuesen comunes entre 
S X .  La muestra esté constituida por un total de 246 nihoe.
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Los datos més significativos de cada uno de - 
los grupos, en sintesis, son los siguientes:
A. Ninos con problemas de nivel mental
-Se incluyeron en este grupo aquellos nifîos - 
que presentaban un nivel de inteligencia ge­
neral dentro de los limites de la normalidad 
pero con un bajo rendimiento en el èrea de - 
las mateméticas^ 42 ^ 'de la muestra)•
En cuanto al nivel mental presentan unas pun- 




Minimo: G.I.: 80 
Limites: Media G.I.; 88
Méximo: G.I.: 100
Inteligencia manipulatlva:
Minimo: G.I. = 8 0  
Limites : Media G.I.: 86
Méximo: G.I. = 9 8
En las puntuaciones de la inteligencia verbal 
y la inteligencia manipulativa del WISG se da una dife- 
rencia que, en algunos casos concretos llega a los 15 -
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piintos, si en do siempre inferior la obtenida en la inte- 
ligencia manipulativa. En las punfcuaciones obtenidas en 
esta ultima las mës bajas corresponden a los subtests - 
Cubos, Rompecabezas y Figuras Incompletas; precisamente 
aquelles subtegiB que presentan mayor relacién con acti- 
vidades que implican a su vez procesos intelectuales de 
coordinacion visomotora, clasificacion, configuracion, 
correspondencia, etc.
Asimismo se observa que une de los niveles m^s 
bajos en las puntuaciones corresponde a la capacidad de 
razonamiento con una media en el C.I. =82. Date que 
viene a confirmar que el nivel de inteligencia por lo - 
que a razonamiento se refiere es uno de los factores dé­
terminantes, entre otros, del éxito o fracaso en el apren 
dizaje de las matemëticas. En este aspecto concrete otras 
investigaciones han puesto de manifiesto que entre el ni­
vel Intelectual del individuo y el ëxito en el aprendizaje 
de las ma£em4ticas existe una correlacidn de 0'70, lo cual 
en este campo es significativo. Se puede deducir, segun - 
estos datos, que aquellos sujetos que tengan una inteli­
gencia inferior al tdrmino medio encontrar^ dificultades 
en la comprensicSn y asimilacién de las nociones l<5gico- 
matemëticas.
En el examen del perfil psicomotor un 3 6% pre- 




En este tlpo de nlnos a parte de las alteracio­
nes que se dan en el perfil psicomotor existe un retraso 
en el proceso madurativo global en la mayorfa de los ca- 
sos, produciéndose una diferencia que va desde los seis 
meses a los dos anos y medio entre la edad cronolégica y 
el nivel del desarrollo mental que corresponde a esa edac.
En este sentido, hemos coitprobado que cuânto m^s 
se aleja el nivel de desarrollo y el perfil psicomotor, 
sobre todo, en la organizacion espacial y en la estruc- 
turaci<5n espacio-temporal, de la edad cronolégica, mayo- 
res son las dificultades y mis notables las insuficien-
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cias en la adquisiciin y dominio de los conceptos mate- 
miticos y numéricos, incluso los mis elementales,
Respecto al desarrollo de la lateralidad los 
datos de este primer grupo son los siguientes:
Diestros; % 74%
Zurdos: 7%
Lateralidad cruzada: 1 %
Lateralidad mal afirmada: 7%
La lateralidad en este primer grupo no présen­
ta problems. Sin embargo, todos los ninos que presentan
una lateralidad mal afirmada tienen un perfil psicomo­
tor inferior a su edad cronoligica que va desde el ano 
y medio a los dos aflos y medio.
Los ninos que presentan deficiencias en el per 
fil psicomotor son los que han obtenido las puntuaciones 
mis bajas en la Escala de Wechsler, especialmente en los 
subtests, Cubos y Rompecabezas. En este tipo de ninos la: 
deficiencias y fracasos en el aprendizaje de las matemi- 
ticas se hacen manifiestos desde los primeros cursos.


































En este primer grupo, aparece un retraso de uno 
a très aflos con relacicSn a la media de los niflos de su - 
misma edad. El ritmo de adquisicion de las nociones 
sicas es lento, necesitando m4s tiempo de lo habituai - 
en su comprensi6n. A esto se aiiade la dificultad gaie pre­
sentan para pasar del piano de la accl6n al de la repre- 
sentacion mental de las operaciones. De ahi que necesi- 
tan un tiempo de manipu1aci6n y ejercicios con material 
adecuado m4s extenso que los niflos con un nivel mental - 
medio. Dicha dificultad o lentitud se repite en cada uno 
de los niveles del desarrollo y en la adquisici6n de los 
diferentes conceptos inatematicos que llevan consigo.
En cuanto a la comprensi6n y uso de los numé­
ros, las dificultades y fallos m^s frecuentes son los - 
siguientes:
-Dificultad para relacionar los niimeros con - 
los objetos reales. Aunque sepan contar ver­
ba Imen te y de un modo memoristico, s in embar­
go, no comprenden el significado de los numé­
ros ni el uso que de ellos se puede hacer.
-Dificultad en la comprensién de los diferen­
tes sistemas de numeracion, especialmente, - 
el decimal.
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-Dificultad en la comprension de la funcién del 
lugar que ocupa cada cifra dentro de un numé­
ro determinado, sobre todo, cuando se trata - 
de cifras con varios numéros o si en ellas - 
aparece algun cero.
-Dificultad en la comprensién del proceso l<5gi 
co de las seriaciones especialmente las inver 
sas.
-En la préctica de las operaciones b&sicas los 
fallos m4s frecuentes estàn en relaci6n con - 
la colocacirfn correcte de las cifras para la 
realizacién de las operaciones: unidades con 
unidades, decenas con decenas, etc.; con la - 
comprensién de la tëcnica para sumar, restar, 
con cifras que pasan de las unidades y tener 
que retener el numéro de las decenas, cente- 
nas, etc., para sumarlo al numéro siguiente; 
con la comprensién de poder descomponer un - 
numéro dado en otros équivalentes : Por ejem- 
plo, 1 4 = 7 + 7 = 1 0 + 4 = 1 2 + 2 ,  etc.; con 
la aplicacién de unas tablas que se aprenden 
memoristicamente y después utilizarlas en ci 
fras y operaciones en las que interactuan - 
otras funciones que presentan un nivel de di­
ficultad superior a la mera memorizacién de -
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las tablas de sumar, multiplicar, restar, etc.
En la resoluci<5n de problèmes los fallos m^s - 
frecuentes se refieren a lo siguiente:
-Un 54% de los que dominaban las operaciones b4 
sicas no eran capaces de aplicarlas a problè­
mes reales por muy sencillos que fuesen. Con­
or etamen te hemos observado dos tipos de respues 
ta:
a) Ninos que no comprenden el problème: 62%.
No se trata, como sucede con los disléxicos, 
qnae no comprenden el significado de cada fra 
se, sino de ninos que no comprenden el sen- 
tido global del problema y, por consiguien- 
te, no son capaces de tomar en considera- 
ci6n todos los aspectos y todos los datos 
al mismo tiempo. Se centran entonces en as 
pectos parciales y operan solo con algunos 
de los datos que se les ofrecen en el pro­
blema.
b) Otros (38%) arm comprendiendo el significa 
do del problema, no son capaces de descu- 
brir que tipo de operacion se necesita pa­
ra encontrar la resolucion correcta. Enton
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ces realiza todo tipo de operaciones sin 
tener relaci<5n con las que realmente se - 
precisan para resolver el problema. El ni 
Ro sabe que ante los problèmes hay que - 
realizar algun tipo de operaci<5n con los 
datos de los mismos y al no conocer que ti 
po de operaci<5n se précisa en cada uno ope 
ra sobre ellos sin m4s.
En el aprendizaje de la Matemdtica moderna las 
dificultades estân relacionadas fundamentalmente con la 
terminologie que enplea en la presentaci<5n de unos con­
ceptos que, aunque seen elementales y correspondan al - 
desarrollo naturel de las estructuras logico matemëticas, 
sin embargo, al tratarse de términos poco usuales (co­
rrespondencia biünivoca, univoca, inclusion, pertenencia,
complemen taci(5n, etc...) y s in relacién inmediata con la
%
realidad, que ellos manipulan, les resultan excesivamen- 
te cargados de un car4cter abstracto para el que necesi- 
tan largo tiempo antes de poder comprenderlo y muchas ve 
ces se les pasa apresr^amente de un nivel a otro sin an­
tes asegurarse de la asimilaci(5n correcta de cada uno - 
de ellos, con lo cual las dificultades aumentan.
En la comprensidn de estos términos con los - 
conceptos correspondientes aparece en este tipo de ninos 
un ritmo lento similar al que ya hemos indicado para -
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otras nociones basicas necesitando un tiempo de manipu- 
lacion y e:<perimentacic5n mas largo que el que necesi tan 
norrnalmente los ninos con un nivel mental superior. Este 
ritmo va uni do al mismo tiempo a una m.ayor dificultad pa 
ra pasar del piano de la accic5n al de la representaci6n 
mental y al de la abstracci6n propiamente dicha.
En cuanto a los datos referentes a las carac- 
terrsticas de la personalidad los m«s destacados han si 
do los siguientes:
Con sentimientos de inferioridad: 22% 
Inseguridad: 3 5%
Inmadurez y deficiencia afectiva: lO^ i 
Rasgos inhibitorios y depresivos; 15%
Lo m^s frecuente es que los ninos vivencien 
su falta de rendimiento y deficiencias con sentimientos 
de inferioridad e inseguridad en sus tareas, especial­
mente, en aquellos casos en los que su falta de rendi­
miento y fracaso coincide con cierta torpeza en el domi­
nio de su cuerpo y con una falta de agilidad en los jue- 
gos compétitives. A medida que van siendo mayores este - 
tipo de ninos se van negando a realizar actividades esco 
lares y a colaborar con sus compaheros en las tareas co- 
munes.
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B. Ninos dlscalcûllcos y disléxicos;
En este grupo h ^ o s  incluido aquellos nifîos - 
que presentan al mismo tiempo deficiencias en el apren­
dizaje del cëlculo con alteraciones de tipo disléxico( 22?^  )
Las puntuaciones obtenidas en la Escala de - 
Wechsler estdn comprendidas entre los limites siguientes:
Inteligencia General Verbal:
Minimo: C.I. = 92
Limites: Media C.I. = 9 6
Mëximo: C.I. = 104
Inteligencia manipulativa;
Minimo; C.I. = 8 0
Limites : Media C.I. = 81'5
M&cimo: C.I. = 8 2
Se da, pues, una diferencia significativa en­
tre las puntuaciones obtenidas en la Inteligencia Mani­
pulativa y la Inteligencia Verbal aun mas marcada que en 
el grupo anterior.
Tedricamente en este grupo no existe problema 
en cuanto a la capacidad general o nivel mental. Las di 
ficultades se manifiestan especialmente en algunos de -
los factores que integran la denominada Inteligencia Ma-
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nipulativa. Concretanente las puntuaciones m4s bajas apa 
recen en los subtets Figuras Incompletas, Cubos y Rompe­
cabezas, aquellos que tienen relacion con la capacidad - 
perceptivo-visual, organizacion espacial y representa- 
ci<5n simb6lica, y sus respectives desarrollos.
En el examen del perfil psicomotor aparecen - 
deficiencias y alteraciones mucho m^s notables q\ie en el 
primer grupo:
En la observaci6n de la lateralidad los dato; 
obtenidos son los siguientes;
Diestros; 11°
Zurdos; 3°
Lateralidad cruzada ; 28?
Lateralidad mal definida; 58°
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Estas deficiencias, tanto a nivel del desarro 
llo psicomotor como de la afirmacicSn de la lateralidad 
correspondiente, llevan consigo sérias dificultades pa­
ra la adquisicidn y dominio de las nociones y conceptos 
mateméticos que tienen su fundamento en ellos.
Lo mismo que ocurria en el primer grupo a me­
dida que se aleja el perfil psicomotor de la edad real 
del nirîo, m^s importantes resultan las deficiencias y - 
mayores los obstéculos que encuentra en la adquisicién 
de las nociones bësicas y, por consiguiente, de las es­
tructuras que en ellas se fundamentan imposibilitando al 
nino para seguir el ritmo normal de aprendizaje como sus 
companeros de edad.
Por otra parte, al faltarles el fundamento tan 
to de su esquema corporal como de las orientaciones espa 
ciales y terrporales, todas aquellas actividades c[ue im- 
pliquen conceptos, tërminos o procesos relacionados con 
estos aspectos est4n afectados y el nifio es incapaz de - 
asimilcurlos y utilizarlos correctamente. A pesar de los 
esfuerzos que realizan para superar esas dificultades co 
mo en la préctica norrnalmente no son conpensados con los 
progresos correspondientes a medida que van avanzando en 
edad este tipo de ninos pierden interés por las activida 
des escolares ante las que se sienten incapaces para res 
ponder a las exigencias que les plantea.
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En la adquisicion de las nociones bOsicas lo; 










Las dificultades y fallos mOs frecuentes en el 
aprendizaje del calcule son las siguientes;
-Las primeras dificultades se manifiestan ya 
a nivel de simple numeraciOn. El nine disle- 
xico encuentra sérias dificultades en el paso 
de la acciOn a la simbolizaciOn y por ello lè 
cuesta aprender termines verbales en relaciOn 
con los conceptos numéricos. Dicha dificultad 
se manifiesta tanto a nivel de aprendizaje - 
verbal como en la escritura y lectura de los 
numéros.
El nino no conoce los numéros, no los identi- 
fica. Al sehalarle un numéro cualquiera de - 
una serie, titubea y se equivoca al nombrar- 
los o senalarlos. Otras veces si se le dicta 
un numéro determinado escribe uno cualquiera.
-ConfusiOn de numéros de formas semejantes, es 
pecialmente, al copiarlos al dictado: 3 con el 
8; 6 con el 9; 4 con el 7.
-Escritura de numéros en espejo, sobre todo, 
en los zurdos contrariados y con lateralidad 
mal afirmada.
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-confusion de numéros sirnétricos: el uno: b , 
el très: £ , el cuatro: ^ , el seis: q ,
etc. Inversiones de numéros : 6 por el 9; 4 - 
por i7
-Confusion de numéros de sonido semejante: dos 
y doce; ocho y dieciocho, etc.
-En la serie numérica los fallos més frecuentes 
son: repeticion del mismo numéro: 1, 2-2, 3-4, 
4-5, 6-7, 8-8...; omision de algiin mamero de 
la serie; 1-3-4-5-7-9; perseveracién: se le - 
pide realizar una serie y detenerse en un nu­
méro dado y el nino sigue contando sin tenerlo 
en cuenta; si se les pide iniciar la seriacién 
a partir de un numéro determinado tienen que - 
empezar desde el principio para poder seguir 
la seriacion: por ejemplo, a partir de 4; en­
tonces cuentan en voz baja : 1, 2, 3 y ya si- 
guen 4, 5, 6, 7, etc.
-En los ninos de menos edad al realizar las se 
riaciones dentro de un espacio determinado no 
son capaces de efectuarlas dentro del espacio 
indicado y escriben indistintamente de arriba 
abajo o de izquierda a derecha sin tener en - 
cuenta la direccion senalada.
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-Las dificultades aumentan en las series descen 
dentes o si se les pide que las efectuen de - 
dos en dos, très en très, etc.
-En las operaciones las dificultades y los fa­
llos a parte de los indicados, giran en torno 
a la funcién del*lugar que ocupan las cifras 
dentro de las cantidades y la confusion de los 
signos entre si y las orientaciones espacia­
les.
Como consecuencia el nifio no es capaz de ali- 
near las cifras y las escribe sin guardar la 
relacién con las demés. Asi al dictarle, por 
ejemplo, las cantidades para una suma o resta, 
no coloca las unidades debajo de las unidades, 
las decenas debajo de las decenas, etc. y lo 
mismo hace con los subproductos de la multi- 
plicacién.
-En la suma y resta inicia las operaciones por 
la izquierda en vez de hacerlo por la derecha. 
Algunos realizan la mitad de la operacién con 
la mano derecha y la otra mitad con la iz­
quierda.
-Dada la dificultad para discriminar entre los
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distintos signos en la niisma operacion unas - 
veces suman y otras restan.
-Cuando en la suma se pasa de la unidad a las 
decenas fécilmente se olvidan de las que lle­
van o escriben el numéro total de las unida­
des y de las decenas falseando totalmente el 
resultado.
-En ,1a multiplicacién los fallos son simila- 
res y una de las dificultades mas frecuentes 
es la de no saber por donde empezar la opera- 
cic5n si por la derecha o por la izquierda.
En la resolucion de problemas aparecen los fa­
llos y dificultades caracteristicas de los trastornos 
disléxicos y que estén basadas principalmente en altera­
ciones de tipo verbal y lingüistico o perceptive motores.
-Las dificultades de tipo verbal se manifies­
tan al copiar el enunciado de los problemas 
en los que aparecen omisiones, cambios de le- 
tras, inversiones, sustituciones, inclusiones, 
distorsiones, que hacen en muehos casos inin- 
teliçible el enunciado para el mismo nino que 
lo escribe, Entonces el nifio al no comprender 
que tipo de operacion se précisa para resolver
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el problema en unos casos no hace nada, en 
otros, suma, resta, multiplica, al azar y sin 
sentido, poniendo de manifiesto al mismo tiem 
po los fallos antes senalados en las operacio 
nes.
-confusion de términos opuestos: izquierda-de- 
recha, arriba-abajo, quitar-poner, poco-mucho, 
mayor que, menor C[ue, grande-pequefio, largo- 
corto, sobrar-faltar, etc..,
-Las alteraciones en la estructuracién espacio- 
temporal cobra en la resolucién de problemas 
un interés espacial ya que en todo problema - 
por muy simple que sea existe una ordenacién 
de elementos cuya comprensién résulta dificil 
para el nifio disléxico. En todo problema se - 
puede distinguir entre:
lo dado (antes), lo que se hace (lo presents) 
el resultado al que hay que llegar (después)
-El nifio necesita dominar una serie de términos 
relacionados con conceptos temporales que no - 
siempre tiene asimilados precisamente por los 
trastornos que tiene a nivel de organizacién 
espacio-temporal, como son: al principio, an-
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tes, ahora, después, en medio, al mismo tiem­
po.
-Cuando los problemas incluyen varias operacio 
nes a realizar en tiempos distintos las difi­
cultades de los ninos disléxicos aumentan; lo 
mismo sucede con problemas en los que se com- 
binan nociones espaciales con nociones tempo­
rales como ocurre en los problemas de moviles,
En el aprendizaje de las Matematicas modernas 
ocurre lo mismo que con el grupo primero. La mayor difi­
cultad radica en la asimilacion de unos términos poco 
usuales y cargados de un elevado grado de abstraccion pa 
ra el que este tipo de ninos tiene especial dificultad.
Un 64% confunde los signos parecidos o de sig­
nificado opuesto entre si:
+ - = /
n  ^  X  :
€ i
< >
Las caracteristicas referentes a su personali­
dad se puede resumir las més destacadas a lo siguiente:




-Inhibicién, depresién y oposiclén: 29%
-Intpulsividad, timidez, pasividad: 7%
La falta de confianza en si mismo se va acen- 
tuando con la edad, a lo que se une un desinterés por 
las actividades escolares motivadas por los infructuo- 
sos esfuerzos realizados para superar las dificultades 
con que se encuentran y ante las que se sienten incapa- 
ces de superar con éxito. Taies esfuerzos les llevan a 
veces a un elevado grado de fatigabilidad con la consi­
guiente falta de atencién y concentracion en sus activi 
dades.
C . Niflos con problemas de di versa indole
En este tercer grupo, constituido por el 36% 
de la muestra, hemos incluido aquellos niflos que tenien 
do un nivel de inteligencia normal, un desarrollo de - 
los diversos aspectos que constituyen el perfil psicomo 
tor adecuado a su edad y un ritmo de aprendizaje gene­
ral propio también de la edad en que se encuentra, sin 
embargo, presentan un conjunto de fallos y trastornos - 
en el aprendizaje del célculo y de las matematicas cuya 
causa explicative inmediata esté en relacion con una - 
falta de concentracién y a tendon motivada a su vez por 
factores muy diversos.
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Las puntuaciones obtenidas en la Escala de 
Wechsler oscilan entre los siguientes limites;
Inteligencia General Verbal;
Minimo: C.I. = 88
Limites; Media C.I. = 109
Méxiino; C.I. = 118
Inteligencia manipulativa;
Minimo: C.I. = 86
Limites : Media C.I. = 102
Méximo: C.I. = 116
NO existe, pues, dificultad en cuanto a la ca­
pacidad mental se refiere.
De Jos datos obtenidos en el perfil psicomotor 
tampoco se deducen alteraciones a este nivel. Mo se han 
observado retrasos superiores a seis meses en ninguno de 
los casos en cuanto al perfil general. Los perfiles pre­
sentan la forma de dientes de sierra, tipicos de los ni­
nes con dificultades caracteriales y con disarmonias de 
tipo afectivo y de inadaptacion. Aspectos reflejados en 
las respuestas dadas en el subtest de Comprension.
Donde si aparecen alteraciones importantes es 
en la a t e n d o n  : un 7 2% de los ninos de este grupo presen 
tan problemas■relacionados con este aspecto.
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En cuanto a los fallos concrètes y dificulta­
des més frecuentes en el aprendizaje del célculo existe 
una diferencia notable respecto a los grupos anteriores.
-Al no presentar alteraciones en el desarrollo 
psicomotor, en la adquisicién de las nocio­
nes bésicas, ni tampoco en el paso de la ac- 
cion a la simbolizacién, estos nifîos compren 
den sin dificultad la numeracién, lectura y 
escritura de los numéros, los diversos sis­
temas de numeracién, paso de las unidades a 
las decenas, de estas a las centenas, etc.
-Asfmismo comprenden fécilmente el mécanisme 
de las operaciones y su aplicacién. Pero don 
de se presentan los fallos es en la realiza- 
cién concreta de las mismas.
Los fallos y dificultades encontrados en este 
aspecto son los siguientes:
-Necesita utilizer elementos auxiliares: dedos, 
rayas, palitos, etc, para realizar las opera­
ciones durante més tiempo que sus compafîeros 
de igual edad y nivel mental. De lo contra­
rio si se les pide que lo efectuen mentalmen- 
te o bien se muestran incapaces o bien los erro
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res y eqiiivocaciones aumentan considerabletnen 
te.
-Dificultad manifiesta en la retencién de las 
tablas.
-Equivocaciones frecuentes en el calculo men­
tal con una rapidez y exactitud inferior a sus 
companeros.
-En la realizacion de las operaciones se olvi­
dan de las que llevan, suman las columnas co­
mo si fuesen independientes entre si; si se - 
les interrumpe en una operacion determinada - 
facilmente se bloquean o si la continuan la - 
realizan erroneamente; cuando las operaciones 
son repetitivas o si se trata de series sim­
ples se equivocan con gran facilidad, o rea­
liza unas operaciones por otras; en las ta­
blas de multiplicar necesitan empezar por el 
principio para llegar a un n’imero dado, ya - 
que si no recurren a ese procedimiento son - 
incapaces de recordarlo individualmente sobre 
todo con los nixmeros superiores al 5 (6, 7, 8, 
9) .
En la resolucion de problemas no presentan di
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ficultades en cuanto a la comprensién global de los mis 
mos. Unicamente se pone de manifiesto la diferencia exis 
tente entre las dlversas formas de presentar o formular 
un problema segun se haga de una forma concreta, inter­
media o abstracta,
Los fallos concretos se dan en la realizacién 
de las operaciones que los problemas llevan en su reso- 
lucién:
-Confuslén y sustltuclén de unos numéros por 
otros,
-Omisién de algunas de las operaciones que se 
necesitan para llegar a los resultados.
-Operaciones sin terminer
-Frecuentes correcciones y tachones de lo he- 
cho.
-En la realizacién concreta de las operaciones 
aparecen los fallos indicados anteriormente.
Todo parece indicar, pues, que, en este grupo, 
los fallos no estan relacionados con una falta de capac^ 
dad mental o insuficiencias en su desarrollo psicomotor
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sino relacionados con una falta de atencion y de concen- 
tracion motivados por una determinada estrueturacion de 
su personalidad en la que estan présentes factores de - 
naturaleza muy diverse.
En las caracteristicas de la dinémica de la - 
personalidad de los ninos de este tercer grupo existe - 
una acentuacion en el modo de estructurarse los rasgos 
que la componen. Se trata de ninos inadaptados, inquie- 
tos, nerviosos, impulsivos, etc. cuyos factores déter­
minantes son muy diversos y exceden los propositos del 
présente trabajo.
Los aspectos més destacados son los siguientes;
-Inestabilidad emocional: 39%
-Timidez, depresion y sentimientos de inferio 
ridad: 29%.
-Falta de confianza en si mismos: 24%
-Oposicion y reacciones agresivas: lCr,ô
-Introversion, infantilisme y celos: 7%
A nivel de relacion social con sus companeros 
suelen ser ninos que fécilmente quedan excluidos de los 
juegos escolares y en las actividades comuncs ningun corn 
pafiero les elige para trabajar con ellos. Unas veces - 
aparecen como distraidos con s tan temen te y en otros casos
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con un nerviosismo a simple vista injustifieado por lo - 
que sus companeros no les aceptan,
Del conjunto de datos observados y despues de 
un an4lisis cualitativo de los mismos se pueden fomular 
una serie de conclusiones générales sobre los factores - 
déterminantes de las dificultades y fracasos en el apren 
dizaje del calculo.
15.) El nivel de desarrollo mental en que se - 
encuentra el niflo en los diferentes oerfodos constituve 
uno de los condicionantes bësicos en la adquisicion de 
las nociones v conceptos mateméticos. La diversidad de 
actividades que el nifio realize desde que nace va confi- 
gurando un conjunto de estructuras que, partiendo de sim 
pies actividades perceptives o motores, a traves de la - 
interiorizacion de las acciones, descentraciones sucesi- 
vas, representaciones distanciadas y oposiciones cualita 
tivas, son las que posibilitan en cade nivel la compren- 
si<5n de las diferentes nociones y conceptos inherentes - 
al pensamiento matematico.
El desarrollo de tales estructuras presentan - 
un carëcter proqresivo en el que cade uno de los diferen 
tes niveles se asienta en los précédantes y condicionafa 
los que le siquen. De esta manera cuando existe algun ti 
po de alteracion, retraso, ausencia o distorsion de los
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Qspectos cfue constituyen las diferentes estructuras y - 
que a su vez integran dichos niveles, repercute en todo 
el proceso con diferentes rnanif es taciones, pero con la 
consecuencia logica de una incapacidad para la compreri- 
sion do los conceptos y normal desarrollo de las estrue 
turas posteriores.
Para la comprension concreta del nvimero y las 
operaciones realizadas con el, el proceso de las es true 
turas logico-fnatematicas tiene que haber llegado al ni­
vel operatorio y haber desarrollado, asiir.ilado v comiiren- 
dido un con junto de nociones basicas como la de conserva- 
cion, seriacion, clasificacion, orden, eguivalencia, etc. 
cuya caractèrestica comun y b^sica es la reversibllidad. 
Sin estas nociones el nino podr^ reconocer los dis tin- 
tos nimieros e incluso repetir do memoria las tablas, pero 
desconocera su significado y aplicacion.
2'3. ) Para que el nino sea capaz de compren- 
der y asimilar el concepto de numéro nccesita haber - 
desarrollado y adquirido un conjunto de nociones y con­
ceptos cuyo origen y desarrollo son de naturaleza psico 
motriz, Por eso cuando existe algun tipo de alteracion, 
deficiencia o retraso en los diferentes aspectos que - 
configuran y constituyen el perfil psiccrnotor (conoci- 
miento del es quern a corporal, coordinaci(5n psicomotriz.
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organlzacién perceptiva, orientaci6n espacial, organi- 
zacion temporal, estructuraci(5n espacio-temporal... ) - 
g1 nifio no adquiare o retrasa el*fundamento y dominio 
de un conjunto de nociones y termines imprescincibles 
para la formacion de las estructuras idgico-matem^ti- 
cas posteriores.
El desarrollo psicomotor se convierte asi en 
una de las condiciones bësicas para el desarrollo psi- 
CCTnatemàtico. La psicomotricidad se entiende como una 
concepcion del desarrollo, segiin la cual, se considéra 
que existe una identidad entre las funciones neuromotri 
ces del organisme y sus funciones psiquicas. Entonees - 
funciones neuromotrices y funciones psiquicas en el ni­
no no son m^s que dos formas de ver lo que, en realidad, 
no es m^s que un proceso unico. Las t^cnicas desarrolla 
das por la psicomotricidad est^n basadas en el princi­
ple general, repetidamente experimentado y demostrado, 
de que el desarrollo de las capacidades mentales de re- 
presentaci(5n, simbolizacién, abstracci6n, anëlisis, sin- 
tesis, etc... se loqra s<5lamente a partir de la propia 
actividad corporal, a partir de la correcta construc- 
cion y asimilacicSn de lo que se llama el "esquema cor­
poral".
El propio cuerpo es en el nino el elemento -
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b^sico de contacte con j.a realidad e:cterior. Para 11e- 
gar a la capacidad de repreaentacicSn, de tradnccion a 
un longueje simbolico, de andlisis, sintesis y dominio 
mental del mundo exterior, de Ion objetos, de los acon- 
tecimientos y de sus relaciones, es necesario que liayan 
sido realizados por el nino de forma concreta y a tra- 
vés de su propia actividad.
Dentro de la noci6n del escruema corporal des- 
tacan très aspectos condlcionantes de las estructuras - 
l6gico matem^ticas; lateralidad, temooralidad y espacia- 
lidad. Aspectos que a su vez constituyen la base de la - 
mlsma comunicabllidad.
El esquema corporal, centro y eje de las no­
ciones bdsicas de las estructuras logico matematicas, - 
se desarrolla por la actividad, por el movimiento. En es 
te sentido estâmes de acuerdo con A. Lapierre cuando - 
afirma que "todo movimiento es indisoluble del psiquis- 
mo que lo produce, e implica, por este hecho, a la per- 
sonalidad compléta. Y a la inversa: el psiquismo en sus 
diverses aspectos (mental, afectivo, visceral, reaccio- 
nal, etc.) es indisoluble de los movimientos que han con 
dicionado y siguen condicionando su desarrollo. El movi­
miento se nos parece como una forma del pensamiento, un 
producto del psiquismo y un factor de construccidn y mo
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delado de este ultimo. Parece incluso que el movimiento 
sea la primera forma del pensamiento abstracto" (1).
Al mismo tiempo el movimiento del cuerpo es - 
inseparable del aspecto relacional del comportamiento v 
esta interacci6n y relacién del individuo con su medio 
ambiante, tanto fisico como social, constituye la causa 
del desarrollo psiquico y de todas las estructuras y ca­
pacidades mentales.
De esta manera a trav^s de la psicomotrici­
dad y mediante la planificacidn de actividades que ga- 
ranticen el desarrollo de todos los aspectos que la in 
tegran, tal como hemos descrito, no s<Slo es tamos educan 
do hàbitos neuromotrices necesarios para el normal des­
en volvimiento del nino y de sus aprendizajes, sino que 
se ponen en funcionamiento sistemas de actividad cere­
bral y psicoldgica (sensacidn, percepcién, aténcidn, - 
lenguaje, funciones simbélicas, abstraccién, etc...) - 
que constituyen la base del pensamiento l6qico y, por 
tanto, de las estructuras intelectuales que capacitan. 
al nino para la comprensi6n de los conceptos matemdti- 
cos y de sus aolicaciones.
(1) LAPIERRE, A.: La reeducaci($n fisica. Vol.I, p^g. 26-27,
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Por la psicomotricidad adem^s el nino contrô­
la las manifestaciones de lo visceral intimamente liga- 
do a lo afectivo. Control de uno y otro que tiene una - 
relacién relevante en los procesos de aténcidn.
3 9.) En el proceso de adquisicidn y comprensidn 
de los diferentes aspectos, nociones, termines y concep­
tos, que constituyen làs estructuras Idgico-mateméticas, 
que a su vez hacen posible la comprensidn del concepto - 
de numéro. Se da una secuencia que es condicionante para 
el correcte füncionàmiento del mismo y que no es otra que 
la de la accidn-lenquale-simbolizacidn. Es decir, para que 
el nifio llegue a la comprensidn adecuada de los conceptos 
numéricos, tiene que partir de su propia actividad y des­
de dsta adc[uirir el lenguaje matemético qpje traduce a un 
nuevo nivel las relaciones descubiertas por la propia ac- 
cidn, relaciones que se representan por unos signos o sim 
bolos abstractos y que pueden ser aplicados a cualquier - 
realidad.
De esta manera cuando al nifio se le presentan 
los signos numéricos sin antes haber experimentado y rna- 
nipulado a través de su propia actividad con objetos, co- 
sas, etc., las relaciones representadas por aquellos sig­
nos, estos carecen de significacién para él y su compren 
sién no deja de ser un seudoconocimiento sin fundamento 
ni utilidad alçvna. De ahi que del modo c<5mo se le pre-
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senten al nino el conjunto de nociones, termlnos y con­
ceptos numéricos depende la idea que se forma de las ma- 
teméticas. El proceso tiene un desarrollo que sigue unas 
pautas determinadas y cuando no se tiene en cuenta cada 
uno de los pasos que lo integran el'resultedo es una in- 
terrupcién del mismo que lleva al nino al fracaso o au- 
mentar las dificultades con el consiguiente retraso por 
tener que superar estas antes de seguir avanzando.
49.) En el desarrollo del proceso que constitv 
ye las estructuras légico-mateméticas existe un ritno 
que es caracterfstico de cada nifîo y que esté relaciona- 
do con su nivel mental. No todos presentan el mismo rit- 
mo de evolucién y, por consiguiente, unos tardan més qu( 
otros en pasar de unos niveles a otros y en comprender - 
las nociones, los téirminos, los signos, las operaciones, 
etc. que intervienen en dicho proceso. En este sentido, 
le»dificultad mayor la presentan los nifios con un nivel 
mental bajo o limite, sobre todo, al pasar del piano de 
la accién al de la representacion simbélica, asi como - 
los ninos disléxicos por tener deficiencias que dificul- 
tan tal paso.
Habré que comprobar, pues, que en cada nivel 
de desarrollo el nino ha asimilado los aspectos que ca­
da uno lleva consigo y, concretamente, en el nivel de li 
simbolizacién tendré que haber interiorizado y asimilad» 
todas las nociones previas y haber llegado al nivel ma-
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duratiVO correspondientG, de lo contrario la inicia- 
ci6n en los signos y en las operaciones matemdticas ~ 
por muy simples que sean no tendran significado para él, 
Huchos de los falios observados se debian precisamente 
por suponer que el nino ya dominaba unas nociones, unos 
terminos, unos signos o un lenguaje, etc..., porqije se 
encontraba ya en la edad correspondiente para ello, pe­
ro que, en realidad, no era més que mera apariencia externa.
Tiene, pues, gran importancia para la eficacia 
préctica que en la educacién y el aprendizaje de las no­
ciones bésicas y del célculo se tenga en cuenta los ni­
veles y ritmos personales. Como deciamos antes, el pro­
blème no consiste en llevar a los ninos en un tiempo 
igual a niveles diferentés, sino en llevar a todos los 
niflos, en tiempos variables, a un defcerrninado nivel, qiie 
no seré otro que el llamado comprensién de las operacio­
nes. Si no se aseguran perfectamente el conjunto de pro­
cesos indicados, si no se aseguran los fundamentos de - 
las mateméticas posteriores, se construye el edificio en 
■el vacio y el educador se encontraré con dificultades y 
fracasos que él mismo ha creado. De ahi la importancia 
que représenta para el desarrollo posterior los inicios 
ën el célculo, puesto que constituye el fundamento en - 
la formacion de la mentalidad matemética.
La experiencia demuestra que no se adelante - 
nada con apresurar al nino a llegar euan to antes al do-
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minio de las operaciones si los pasos previos no han si­
do desarrollados y han sido superados con éxito por par­
te del mismo.
Dado que la mayor dificultad consiste en lle­
gar a la conexién entre una actividad determinada real o 
imaginaria y su traduccién a un cierto lenguaje con sig­
nos propios (+, -, X ,  :,<C , =, 9^ ...), el ir y ve­
nir del pensamiento de los datos a la representacidn y - 
de esta a los datos es fundamental para la formacicSn del 
razonamiento matemético.
59.) La préctica de las operaciones, cuando ya
se ha llegado al nivel operatorio, plantea, sin embargo,
problemas psicolégicos muy diferentes segun la formula-
cic5n o presentacién que se haga de las mismas. Hecho que
pone de manifiesto que no existe una concordancia total
entre el desarrollo psicolégico y el desarrollo matemé-
%
tico. Problemas que a nivel matemético no suponen més - 
que la concatenacién de una serie de operaciones simples 
aumentan notablemente la dificultad psicolégica en su - 
resolucién. Cuando este aspecto no se tiene en cuenta fé 
cilmente se le puede someter al nino a realizar operacio 
nés para las que aun no tiene el nivel psicolégico co- 
rrespondientgùon el consiguiente perjuicio que esto lle­
va consigo.
69.) En la reeducacién a los ninos con deficien 
cias y fracasos en el aprendizaje del célculo se impone.
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pues, conocer que son las nociones matematicas de base 
que se ensenan a los mismos bajo el nombre de célculo 
y cual es la naturaleza de su proceso de adquisicién.
El reeducador no puede contentarse con un conocimiento 
parcialî toda reeducacién como toda ensenanza, es como 
una construccién de la que no puede desestimarse etapa 
alguna. Entonces tendré que conocér las distintas nocio 
hes y conceptos màt^éticos, las relaciones que los - 
unen y como unoé derivàn de otros, en resumen, como de­
ciamos > tener*un sistema de referencias para saber ana- 
lizar las dificultades concretas que cada niRo puede - 
presenter en esté campo, con objeto de desarrollar las 
diferentes nocioneë en un orden tal que el nino pueda 
asimilarlàs. El verdâdero enfocfue de las matematicas mp 
demas corresponderia especialmente a esta necesidad.
Si en esta reeducacién se observa que en el 
proceso y desarrollo de las nociones bésicas ha existi 
do alguna deficiencia habré que volver de nuevo al ni­
vel adecuado y recorrer cada uno de los pasos de modo - 
seguro, cercioréndose que desde la accion més simple al 
nivel de abstraccion mas elevado ha existido una asimi- 
lacion correcta.
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